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I. Introduction 
Au départ du projet, notre intérêt portait sur deux points : la correspondance phonème-
graphème au Cycle 1 et comment faire pour que cette correspondance, pilier de la lecture et 
de l’écriture, soit enseignée au mieux et donc comprise par l’élève. Et puis, petit à petit, nous 
nous sommes rendu compte que ce qui ressortait essentiellement de nos recherches et de notre 
travail était notre collaboration, dans le but de faire progresser l’élève dans la lecture et dans 
l’écriture. En effet, nos leçons ont été élaborées, discutées et modifiées à deux, bien qu’elles 
aient été menées en solo par chacune des enseignantes, qui plus est dans des classes à degrés 
variables (3 et 4H). 
En prenant conscience de notre manière de travailler, nous avons constaté que la collaboration 
était au centre de notre formation. En effet, dès le début de notre cursus nous avons remarqué 
que les travaux à mener devaient l’être par groupe. Le nombre de membres dans un groupe 
variait, allant de deux à six personnes. Cela nous a permis de découvrir à quel point les 
dynamiques changeaient selon le nombre de personnes constituant le groupe, mais également 
en fonction des caractères de chacun. Durant les stages, nous avons également été amenées à 
collaborer avec le praticien formateur ou la praticienne formatrice dans un premier temps, 
mais aussi avec notre éventuel co-stagiaire, voire encore d’autres membres de l’équipe 
pédagogique qui sont parfois présents dans les classes, tels que les enseignants d’appuis, de 
CIF par exemple. Évoluer dans un cadre aussi dynamique nous a permis de prendre 
conscience à quel point l’enseignant seul dans sa classe est un mythe au jour d’aujourd’hui. Il 
serait réducteur cependant de penser que la collaboration s’arrête au seuil de la classe. En 
effet, cette dernière s’étend aux relations avec les autres collègues de l’établissement ou 
encore avec la direction, mais également et surtout avec les parents et les élèves. Ces derniers 
sont au cœur de notre travail. Tout ce que nous préparons en tant qu’enseignant, nous le 
faisons pour l’élève, afin de lui offrir un lieu propice aux apprentissages et un cadre de 
confiance. Ainsi, il serait inconcevable de penser que ce cadre se construit sans la 
participation active de l’élève. C’est pour les élèves, mais avant tout avec eux que les choses 
se mettent en place, que la classe se construit, que les projets s’élaborent. Les parents nous 
confient leurs enfants, c’est pourquoi leur confiance est essentielle à la construction de la 
classe, à son identité. 
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Ces différentes situations de partage auxquelles nous avons assisté ont toujours été très riches 
et formatrices. Grâce à ces expériences, nous avons bien compris que la collaboration est 
désormais au centre de l’enseignement et que rien ne peut se construire sans elle. C’est 
pourquoi nous nous sommes posé la question suivante qui a donné lieu à ce travail, soit quels 
bénéfices pourrait apporter la collaboration à de futures enseignantes ?  
 
Nous formulons l’hypothèse que préparer les leçons de manière collaborative ne peut nous 
apporter que des avantages, mais aussi nous permettre de voir l’enseignement avec d’autres 
lunettes. Grâce à cela, nous pourrons porter un regard réflexif sur notre pratique en vue de 
l’améliorer un peu chaque jour, afin d’être toujours plus à l’aise et de d’offrir à l’élève la 
possibilité d’apprendre dans les meilleures conditions possibles. 
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II. Cadre théorique 
Dans un premier temps, nous présenterons deux différentes formes de collaboration existantes 
ainsi que leur fonctionnement. Nous nous arrêterons également sur la définition de la 
correspondance phonème-graphème, qui est restée le thème principal des leçons que nous 
avons menées tout au long de notre mémoire. Puis nous évoquerons la question de la gestion 
de classe, part importante du travail de l’enseignant. La dimension affective qui se retrouve 
dans les apprentissages sera elle aussi abordée, car elle constitue un élément essentiel pour 
l’apprentissage. Finalement nous nous arrêterons sur la métacognition, terme un peu barbare 
et concept pourtant si important dans la pratique d’un enseignant, comme dans celle d’un 
étudiant ou d’un élève. 
2.1 Les différentes formes de collaboration 
2.1.1 La collaboration dans l’enseignement 
Prise au sens littéral de participation à l’élaboration d’une œuvre commune, la collaboration 
est un fonctionnement largement pratiqué dans de nombreux corps professionnels, car elle 
permet de faire face à la complexité des situations et des problèmes à résoudre. En ce qui 
concerne l’école, la loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) et le cahier des charges de 
l’enseignant exhortent les professionnels du système éducatif à collaborer entre eux, et avec 
les parents, pour assurer l’éducation et l’instruction des enfants. Pour faire face aux enjeux de 
la sélection et de l’orientation, les instructions officielles (CGE et directives des 
établissements scolaires) exigent des enseignants vaudois qu’ils collaborent à l’évaluation 
sommative des apprentissages. Les enseignants d’un même établissement doivent désormais 
collaborer de plus en plus pour élaborer des tests communs. 
Dans la LEO, plusieurs articles soulignent l’importance de la collaboration. Il est cependant 
intéressant de relever qu’elle ne parle pas de coopération entre enseignants à proprement 
parler. Ces articles concernent les relations avec les parents (art. 5 al. 1), avec la DGEO (art. 
24b, al. 1), avec les communes (art. 37), avec l’établissement, (art.39, al. 1), avec le 
département (art. 42, al. 1), avec le directeur (art. 45, al. 3 et 4), avec le personnel de 
l’établissement et autres intervenants (art. 48, al. 3) et avec les intervenants de la pédagogie 
spécialisée (art. 100, al. 1 et 3). La collaboration entre enseignants n’est donc pas évoquée 
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explicitement mais nous avons pu remarquer, notamment dans nos stages, qu’elle est très 
souvent mise en pratique. 
Le cahier des charges de l’enseignement obligatoire (1 à 8H), rédigé par la Direction Générale 
de l’enseignement obligatoire (DGEO), stipule que la collaboration avec tous les membres de 
l’équipe pédagogique et les parents fait partie des fonctions officielles en tant que maître et 
maîtresse généralistes. 
La collaboration avec tous les partenaires pédagogiques et les parents fait également partie 
des compétences clés du « Référentiel de compétences professionnelles » qui sont à acquérir 
durant la formation et sont évaluées au travers des rapports de stage. Il y est fait référence 
dans les compétences suivantes; compétences 2 « s’engager dans une démarche individuelle 
et collective de développement professionnel », 5 « Evaluer la progression des apprentissages 
et le degré d’acquisition des connaissances et des compétences des élèves », 7 « Adapter ses 
interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant des difficultés 
d’apprentissage, d’adaptation ou un handicap », 9 « Travailler à la réalisation des objectifs 
éducatifs de l’école avec tous les partenaires concernés » et 10 « Coopérer avec les membres 
de l’équipe pédagogique à la réalisation de tâches favorisant le développement et l’évaluation 
des compétences visées ». 
 
Dans une vision plus classique, l’enseignant était considéré - et se considérait - comme un 
professionnel solitaire (Guigue, 2001) qui assumait seul la transmission des savoirs, la 
préparation de ses enseignements et l’évaluation des acquis de l’élève. Sous la pression des 
réformes et des nouvelles prescriptions du travail, le voilà désormais contraint de collaborer 
de plus en plus. Toutefois, selon Tardif (2007), « les enseignants ne veulent pas collaborer 
pour le plaisir de collaborer ! Ils veulent en tirer quelque chose qui contribuera à la qualité de 
leur travail, notamment le travail avec leurs élèves » (p. 176). C’est exactement ce que nos 
expériences nous ont appris, notamment dans le cadre de l’élaboration de ce mémoire.  Les 
expériences collaboratives entre enseignants, nées d’une évolution allant de l’image de 
l’enseignant seul dans sa classe à des collaborations accrues avec d’autres partenaires 
diversifiés (Marcel & al. 2007), se présentent ainsi comme des pratiques favorables au 
développement professionnel et à l’amélioration des pratiques d’enseignement. C’est ce qui 
est mentionné dans la seconde compétence du Référentiel de compétences professionnelles 
(2015, composante 2.2) : il est important d’ « échanger des idées avec ses collègues quant à la 
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pertinence de ses choix pédagogiques et didactiques » (p. 6). Ainsi, la collaboration joue un 
rôle important dans la réflexion que peut mener un enseignant sur ses pratiques. 
2.1.2 Les Lesson Study 
Origine 
Les Lesson Study (par la suite désignées par l’acronyme LS) telles que nous les connaissons 
aujourd’hui ont vu le jour au Japon dans les années 1890 déjà sous le nom de 
« Jugyoukenkyuu », terme introduit par Martin (2008). Ce processus était surtout utilisé dans 
les leçons de mathématiques. Plusieurs enseignants se réunissaient pour observer la manière 
dont la leçon était menée. Le but était d’observer les leçons et de les analyser de manière 
critique. Cette pratique a été généralisée à l’ensemble du Japon ainsi que du monde asiatique. 
Comme nous le signale Clivaz (2015), ces LS ont été « popularisées [dans le monde 
occidental] dans les années 2000 à la suite des comparaisons internationales TIMMS » (p. 
23). 
Clerc et Martin (2011) relèvent que « Le but de l’étude collective d’une leçon est d’améliorer 
l’impact des expériences d’apprentissage que les enseignants procurent à leurs élèves » (p. 3). 
Effectivement, Clerc et Martin (2011) confirment que « ce dispositif met les processus 
d’apprentissage des élèves au centre et permet ainsi de mieux en tenir compte dans les 
pratiques d’enseignement » (p. 4). Il s’agit par là d’apporter à l’élève tout le matériel 
nécessaire afin de le faire progresser. Ce sont donc les réactions de l’élève aux leçons qui sont 
notamment observées, analysées, discutées. Sur la base de ces analyses, les méthodes utilisées 
par l’enseignant sont modifiées et enrichies dans le but de permettre à l’élève de s’approprier 
pleinement la matière enseignée ainsi que les stratégies présentées. Clerc et Martin (2011) 
soulignent que « la confrontation des points de vue et la co-construction des leçons favorisent 
la décentration et enrichissent les différentes phases du processus » (p. 3). 
Ces LS apportent un éclairage sur notre enseignement et nous permettent une réflexion sur 
notre pratique, comme par exemple nos gestes professionnels et notre langage, en vue 
d’améliorer notre enseignement.  
 
L’efficacité de ce dispositif a notamment été observée lors d’une étude portant sur la pratique 
des LS par des étudiants de la HEP en cours de formation. Clerc et Martin (2011) l’ont 
également relevée lors d’une étude portant sur des enseignants fraîchement diplômés :  
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« Ce dispositif a un impact non négligeable sur la maîtrise de la matière à 
enseigner (Fernandez, 2005) et des savoirs pour enseigner. Il permet donc une 
meilleure articulation entre la théorie et la pratique dans la mesure où les 
étudiants comprennent mieux ce qu’ils doivent enseigner (connaissance de la 
matière et connaissance pédagogique de la matière) et intègrent ces 
connaissances dans la pratique via la préparation, la mise en œuvre et l’analyse 
critique des leçons » (pp. 3-4). 
 
La possibilité qui est offerte à l’enseignant de revenir sur sa pratique, en ayant à 
disposition des vidéos, enregistrements ou observations des tiers est un réel bénéfice. 
Ce dispositif permet donc aux professionnels de percevoir quels peuvent être les 
décalages entre le prévu et ce qui est réellement enseigné et d’adapter leur 
enseignement en conséquence. Analyser a posteriori sa leçon est un excellent moyen 
pour prendre du recul et se montrer plus critique à l’égard du travail mené en classe. 
Une fois les éléments pertinents mis en évidence, l’enseignant devra les prendre en 
compte pour l’élaboration de ses leçons suivantes.  
 
Déroulement d’une Lesson Study 
La Lesson Study est, comme la définissent Clerc, Martin (2011) ainsi que Clivaz (2015), une 
étude cyclique conduite par au minimum deux enseignants dans le but d’améliorer sa 
pratique. Tout d’abord ils co-construisent une leçon. Cette dernière est ensuite mise en œuvre 
dans une classe où des observations et prises de notes sont effectuées. Finalement, les 
professionnels analysent ce qu’ils ont pu relever et retravaillent ensemble la leçon dans le but 
de l’améliorer. On peut reproduire ce cycle plusieurs fois et faire bénéficier d’autres 
enseignants des constats obtenus. En voici une explication plus détaillée.  
En premier lieu, un sujet d’enseignement à travailler est choisi par les enseignants. Celui-ci 
peut concerner les différentes disciplines prévues au programme, qu’il s’agisse du français, de 
l’histoire ou des mathématiques par exemple. Les enseignants procèdent alors à une analyse 
détaillée de l’objet d’enseignement afin de le connaître au mieux. En effet, plus le sujet est 
maîtrisé par les enseignants, mieux il sera enseigné. 
Dans un second temps, le groupe de LS planifie ensemble une leçon. C’est à ce moment que 
la collaboration entre les enseignants prend tout son sens. Ces derniers amènent leurs points 
de vue ainsi que leurs connaissances du sujet, leurs expériences. 
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Dans une troisième étape, une fois la leçon préparée, un enseignant se charge de la mise en 
œuvre dans sa classe. Il s’agit alors de respecter la planification prévue afin de rendre les 
observations établies possibles. En règle générale, les autres enseignants du groupe sont 
présents durant la leçon afin d’observer les élèves et leurs réactions vis-à-vis de ce qui a été 
préparé et de mesurer également ce qui est retenu par les élèves, ce qu’ils auront appris. 
Durant ce moment, les enseignants ont généralement à disposition du matériel d’observation 
ainsi que de quoi prendre des notes, comme des grilles d’analyse. 
Dans un quatrième temps, les enseignants se retrouvent afin de procéder à une analyse de la 
leçon qui a été observée. Ils peuvent alors s’aider des grilles, vidéos ou enregistrements qui 
ont pu être réalisés. La collaboration intervient également à ce stade. A nouveau, chacun peut 
s’exprimer sur ce qu’il a vécu, compris et observé.  
Il est important de mentionner qu’il ne s’agit pas, lors de l’analyse, de juger l’enseignement 
qui a été dispensé, mais réellement l’impact que ce dernier a pu avoir sur l’élève, ce qui a été 
pertinent ou non, ce qui fonctionne. Les LS n’ont pas pour objectif de dire si un enseignant est 
bon ou moins bon, mais de permettre un enseignement efficace et utile à l’élève. 
Une fois ces quatre étapes franchies, la boucle reprend depuis le début afin d’apporter les 
modifications nécessaires au contenu de la leçon dans le but de l’améliorer et de passer à une 
nouvelle mise en œuvre avec un autre groupe. 
Le but ultime de ces LS est que les leçons soient diffusées et partagées afin d’être utiles au 
plus grand nombre d’enseignants possible, et donc de permettre un apprentissage au plus 
grand nombre d’élèves. 
2.2 Le développement de la lecture et de l’écriture 
L’apprentissage de la lecture et de l’écriture est un travail de longue haleine qui demande 
beaucoup d’énergie de la part de l’élève ainsi que de celle de l’enseignant. Il s’agit d’ailleurs 
d’un des objectifs principaux de la fin du premier cycle (PER L1 11-12).  
 
L’émergence de la lecture et de l’écriture dépend de plusieurs composantes, comme l’a relevé 
Giasson (2012). Il s’agit du langage, de la clarté cognitive, de la connaissance des lettres, de 
la conscience phonologique et du principe alphabétique. Ces différentes composantes 
permettront à l’élève d’acquérir et de développer la correspondance entre les graphèmes et les 
phonèmes, qui est la base de la lecture. Le graphème est considéré comme la plus petite unité 
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codant du sens, le phonème étant quant à lui la plus petite unité codant du son (PER). Pour 
exemplifier nos propos, il s’agit concrètement d’avoir acquis la capacité à pouvoir lire les 
lettres suivantes /ou/ et d’y faire correspondre le phonème associé, soit le phonème [u]. Si 
vous n’aviez pas maîtrisé cette correspondance, vous ne pourriez pas nous lire actuellement. 
 
Ces différentes composantes, tout comme la correspondance phonème-graphème, ne 
s’acquièrent pas en un jour et nécessitent d’être travaillées à l’école. Nous allons à présent les 
détailler. Il est cependant important de noter que même si elles sont détaillées 
individuellement, elles se travaillent toujours ensemble, dans une visée intégrée.  
2.2.1 Les composantes de l’émergence de la lecture et de l’écriture  
Pour commencer, arrêtons-nous sur le langage oral. Ce dernier revêt une importance capitale 
et, comme le relève Giasson (2012), ainsi que d’autres auteurs, il est « l’un des principaux 
facteurs de réussite ultérieure en lecture » (p. 51). C’est à l’école que l’élève développera le 
langage social, soit un langage d’action, et apprendra une nouvelle forme de langage, le 
langage scolaire. Ce dernier est un langage décontextualisé, d’évocation, basé sur des 
événements qui ne se déroulent pas dans l’ici et le maintenant (Giasson, 2012). Afin de 
développer ces différentes formes de langages, l’enseignant procédera notamment à des 
lectures interactives, ces dernières permettant à l’élève de découvrir le plaisir de lire, 
d’acquérir du vocabulaire, mais aussi de développer des connaissances sur le monde, sur les 
livres. Il sera ainsi demandé à l’élève de résumer les histoires lues, de lister les mots entendus, 
de discuter du sens de certains mots par exemple. De cette manière il pourra développer les 
différentes formes de langages travaillées à l’école.  
 
Dans un deuxième temps suit la clarté cognitive. Comme l’a définit Giasson (2012), la clarté 
cognitive « renvoie à une compréhension de base du fonctionnement des livres et des mots 
écrits » (p. 60). Il s’agit tout d’abord pour l’élève de comprendre quelles sont les fonctions de 
l’écrit et quelle est l’utilité de la lecture. Ensuite, l’élève doit se familiariser avec le langage 
technique du lire-écrire, soit apprendre ce qu’est une lettre, un mot, les signes de ponctuation 
ou encore la phrase. Puis il devra s’habituer aux conventions de la lecture et de l’écriture, 
telles que la structure d’un livre, la lecture de gauche à droite qui est propre à notre société 
occidentale. L’élève sera également sensibilisé à la relation fondamentale que l’oral entretient 
avec l’écrit, soit le fait que les mots lus sont écrits, qu’ils sont lus dans l’ordre de présentation 
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ou encore que la longueur d’un mot à l’oral est dépendant de son équivalent à l’écrit (Giasson, 
2012). Ces différents éléments peuvent être mis en avant par l’enseignant grâce notamment à 
la dictée à l’adulte. Il s’agit pour l’enseignant de transcrire les propositions des enfants, tout 
en montrant et en verbalisant la manière dont il faut s’y prendre. 
 
La troisième composante relevée est la connaissance des lettres. Lorsqu’on parle de 
connaissance des lettres, il s’agit, comme le souligne Giasson (2012), de « réciter la chaîne 
alphabétique, nommer les lettres et écrire les lettres » (p. 74). En effet, il est important que 
l’élève découvre quelles lettres sont associées à quels sons. Comme le relèvent Dehaene, 
Huron et Sprenger-Charolles (2012), « au cours des premières séances d’enseignement 
consacrées à l’apprentissage du code, il faut absolument éviter d’utiliser le nom des lettres, et 
privilégier leur prononciation » (p. 4). Ainsi, l’élève doit comprendre comment sonne la lettre 
« f », soit /f/, mais il n’est pas indispensable qu’il connaisse son nom qui se prononce /ɛf/. 
Apprendre le son de la lettre permettra à l’élève de mieux comprendre et d’acquérir la fusion 
syllabique. Cette dernière se définit par la capacité à associer deux lettres et de lire le son 
qu’elles composent. Par exemple, lorsque l’élève sera confronté à la syllabe « pa », il devra 
comprendre que cette dernière sonne /pa/ et non /pea/. Il est également important de permettre 
à l’élève d’écrire, afin qu’il fasse évoluer son tracé. Cette évolution est dépendante du soutien 
qui doit être fourni par l’enseignant, que ce soit par la description du geste, la réalisation 
d’affiches, la guidance de la main, etc. (Giasson, 2012).  
 
La quatrième composante présentée est la conscience phonologique. Cette dernière, comme 
définie dans Giasson (2012), est « l’aptitude à se représenter la langue orale comme une 
séquence d’unités ou de segments tels que la syllabe, la rime et le phonème » (p. 83). Son rôle 
n’est pas déterminant pour ce qui est de la compréhension du langage oral, mais plutôt pour 
ce qui est du lien avec la lecture (Giasson, 2012). 
Au départ, les enfants perçoivent la parole comme une unité globale, un tout. Il est important, 
petit à petit, de leur faire remarquer que la parole se décompose en unités plus petites que sont 
les phrases, puis les mots, pour enfin arriver aux syllabes et aux phonèmes. On parle à ce 
propos de conscience phonologique primaire (accessible à la maternelle) et conscience 
phonologique secondaire (plus tardive). Il est important de noter que « le passage ne se fait 
pas automatiquement d’un niveau à l’autre » (Giasson, 2012, p. 83), mais c’est 
l’apprentissage de la lecture et de l’écriture qui le favorisera. C’est pourquoi les interventions 
d’un enseignant du premier cycle sont déterminantes. Finalement, « la conscience 
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phonologique facilite la découverte du principe alphabétique, lequel, à son tour, permet 
l’identification de mots nouveaux » (Giasson, 2012, p. 84), et donc l’apprentissage de la 
lecture. On voit ainsi que tous ces éléments sont reliés entre eux et doivent être travaillés en 
parallèle pour favoriser les apprentissages de l’élève dans les domaines de la lecture et de 
l’écriture. 
Il est également important de relever le fait que « l’enseignement de la conscience 
phonologique ne garantit pas que l’enfant apprendra à lire, mais le succès en lecture dépendra 
de la présence d’un bon niveau de conscience phonologique lors de l’entrée dans l’écrit » 
(Giasson, 2012, p. 97). 
 
Finalement vient le principe alphabétique. Ce dernier est défini par Giasson (2012) comme le 
fait que « chaque unité phonologique à l’oral correspond à une unité graphique à l’écrit » (p. 
98). Il s’agit d’une réelle prise de conscience, un déclic. Il est important de dissocier ce 
dernier du code alphabétique. En effet, « le principe alphabétique est une caractéristique de 
toutes les langues mais le code alphabétique est propre à chaque langue : c’est l’ensemble des 
correspondances phonèmes-graphèmes et des règles qui régissent leur combinaison. [C’est 
pourquoi] la découverte [de ce dernier] précède l’application du code alphabétique » 
(Giasson, 2012, p. 98). Par exemple, une fois que l’élève aura compris qu’un son trouve son 
équivalent à l’écrit, il devra apprendre les codes, soit le fait que le son /o/ peut être transcrit de 
différentes manières, par la lettre «o» ou par la combinaison des lettres « au » ou « eau ». 
Comme le relève Giasson (2012), « c’est par l’écriture que les enfants vont faire le lien entre 
ce qui est dit et ce qui est écrit » (p. 99). Ainsi, une fois ce principe découvert, il faudra 
prendre du temps pour l’enseigner, pour enseigner le code et les différentes correspondances 
phonèmes-graphèmes de la langue scolaire, car elles sont le fondement même de notre 
système de lecture et d’écriture.  
Cette même auteure, Giasson (2012), soulève trois conditions nécessaires à la découverte du 
principe alphabétique, soit la découverte du rôle de la conscience phonologique, la 
connaissance de certaines lettres et l’environnement dans lequel l’enfant se développe. Ce 
déclic ne peut se faire seul, c’est pourquoi l’adulte joue un rôle important dans sa découverte 
par l’enfant. En effet, « la lecture et l’écriture [étant] des activités sociales, ce sont les 
interactions entre lecteurs et futurs lecteurs qui vont jouer un rôle essentiel » (Giasson, 2012, 
p. 99). C’est pourquoi il est important de rapidement confronter l’élève à la lecture, 
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notamment à travers la lecture d’histoires, l’activité « message du jour » et à l’écriture, qu’elle 
soit dirigée ou libre. 
 
Ainsi, ces différentes composantes jouent un rôle crucial dans le développement de la lecture 
et de l’écriture et doivent être enseignées. Afin de les travailler dans les meilleures conditions, 
il est important également de recourir à une approche intégrée. Comme le relève Giasson 
(2012), « les programmes les plus efficaces proposent une intégration de la lecture et de 
l’écriture. Les deux activités reposent sur les mêmes mécanismes de base, se renforcent l’une 
l’autre en se développant de manière simultanée et séquentielle. On a abandonné l’idée de 
dissocier l’enseignement de la lecture de celui de l’écriture » (p. 126).  
Cet enseignement intégré doit se faire de manière explicite, en montrant à l’élève ce qui se 
passe lorsque l’on modifie l’une ou l’autre de ces données, d’en parler, d’exemplifier, et 
surtout de le faire réfléchir sur les processus et les actions à mener. Le but est de rendre 
l’élève acteur de ses apprentissages, lui fournir les stratégies nécessaires pour le faire réfléchir 
sur ses actions (les anticiper, les contrôler et les réguler). 
2.2.2 Que dit le plan d’études romand (PER) ? 
Les différentes composantes que nous avons énumérées plus haut trouvent pleinement leur 
place dans le plan d’études romand, ce qui atteste l’importance de leur enseignement.   
Pour commencer, le langage oral est un axe thématique à part entière, soit le L1 13-14, 
« comprendre et produire des textes oraux d’usage familier et scolaire ». Nous retrouvons 
bien ici les deux formes de langage évoquées précédemment, soit le langage social et le 
langage scolaire. Dans cet axe, l’élève est amené à développer ses compétences orales, 
comprendre des consignes, raconter une situation qui lui est arrivée en respectant la 
chronologie des événements et en utilisant un vocabulaire adapté. Cet axe du plan d’études 
romand met l’accent sur les capacités de l’élève à s’exprimer et sur la manière de le faire.  
 
La deuxième composante retenue, soit la clarté cognitive, n’apparaît pas telle quelle dans le 
PER. Cependant, elle y est bien présente. Elle se retrouve tout d’abord dans L1 16, soit 
« observer le fonctionnement de la langue et s’approprier des outils de base pour comprendre 
et produire des textes ». En effet, pour qu’un élève puisse écrire, il est important que ce 
dernier acquière les notions de texte, phrase, mot et lettre, qu’il apprenne quels sont les 
repères de la phrase, etc. Ces différents éléments se retrouvent dans la progression des 
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apprentissages de cet axe, notamment sous la rubrique « du texte à la phrase et de la phrase au 
mot » (L1 16). La clarté cognitive se retrouve également dans deux autres axes thématiques, 
soit L1 18, « découvrir et utiliser la technique de l’écriture et les instruments de la 
communication », notamment dans la rubrique « développement de la graphomotricité » dans 
laquelle il est fait référence au sens des lettres, le respect de leurs dimensions et de leur 
positionnement, puis L 17 qui porte sur la capacité à « identifier l’organisation et le 
fonctionnement de la langue par l'observation et la manipulation d’autres langues ». En 
passant par d’autres langues, d’autres systèmes d’écritures, l’élève pourra prendre conscience 
des relations importantes qu’entretiennent l’oral et l’écrit et que rien n’est laissé au hasard.  
 
Pour ce qui est de la troisième composante, soit la connaissance des lettres, l’élève sera amené 
à la maîtriser à l’oral et à l’écrit. En effet, une des attentes fondamentales de fin du cycle 1 est 
que l’élève « récite les 26 lettres de l’alphabet dans l’ordre » (L1 16). Une seconde attente 
fondamentale concerne l’écrit cette fois, où il est attendu de l’élève qu’il « mémorise le tracé 
des chiffres, des lettres minuscules et majuscules et leurs liaisons » (L1 18). La connaissance 
des lettres revêt une importance fondamentale pour ce qui est de la lecture et de l’écriture, 
raison pour laquelle l’accent y est mis dès le début de la scolarité. Celle-ci sera également très 
rapidement utile à l’élève, notamment pour ce qui est de la recherche dans le dictionnaire ou 
dans les lexiques de mots.  
 
La conscience phonologique, quatrième composante de l’émergence de la lecture et de 
l’écriture, apparaît mot à mot dans le PER sous la rubrique « conceptualisation de la langue à 
l’oral » (L1 11-12). Dès les premières années du cycle 1, les enseignants sont appelés à la 
faire découvrir aux élèves, notamment en leur permettant le passage du mot aux syllabes et en 
repérant certains phonèmes de la langue. Puis, par la suite, cette conscience phonologique 
devra être développée (3 et 4H) où il s’agira, progressivement, de permettre le passage d’un 
énoncé oral aux phonèmes. C’est par ce travail que, petit à petit, l’élève pourra prendre 
conscience que la langue orale se découpe en unités plus petites, et que ces unités sont 
codifiées. Cette conscience phonologique, comme son nom l’indique, est un travail qui se fait 
à l’oral.  
 
C’est elle cependant qui permettra le déclic de la cinquième composante, le principe 
alphabétique, et son application par la correspondance phonème-graphème. Ces deux 
éléments constituent l’un des enjeux fondamentaux du cycle 1 (PER). Car, comme il est 
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mentionné dans les commentaires généraux du plan d’études romand, « l’écriture et la lecture 
impliquent en effet la compréhension de ce principe fondamental pour tout système 
alphabétique et la maîtrise progressive des liens graphie-phonie » (p. 16). Cette 
correspondance phonème-graphème apparaît à deux reprises dans le PER. En premier lieu, 
elle apparaît mot pour mot dans la progression des apprentissages 3-4H de l’axe thématique 
L1 11-12 ; « acquisition de la correspondance entre phonème et graphème ». L’application de 
cette dernière se fera petit à petit, en passant des lettres aux mots, aux phrases, pour 
finalement aboutir aux textes, comme ce mémoire par exemple. Il est ainsi assez aisé de 
comprendre à quel point ce principe alphabétique et la correspondance phonème-graphème 
qui en découle sont importants. Dans L1 16, l’accent est mis sur la correspondance son-
lettre(s). Il s’agit pour l’élève « [d’identifier] et [d’utiliser] des graphies fondamentales 
retranscrivant un son ([o] o, au, eau ; …) ». C’est ce travail terme à terme qui permettra par la 
suite à l’élève d’élaborer des hypothèses quant à l’écriture des mots. Ces hypothèses devront 
par la suite être validées ou invalidées par l’enseignant, les graphies correctes des mots devant 
être présentées rapidement à l’élève pour éviter qu’il ne fasse de fausses généralisations.  
 
Comme nous avons pu le constater lors de nos cours à la HEP ainsi que dans nos lectures, il 
est reconnu aujourd’hui que l’écriture et la lecture sont deux facteurs déterminants dans la 
réussite scolaire de l’élève. C’est pourquoi l’enseignement de ces différentes composantes et 
l’acquisition de la correspondance entre les graphèmes et les phonèmes par l’élève sont 
primordiaux. 
 
Toutes ces raisons nous confortent dans notre choix qui est d’enseigner la correspondance 
phonème-graphème par la lecture et l’écriture, dans une approche intégrée, ainsi que dans la 
pertinence de trouver et développer des méthodes afin de l’enseigner au mieux.  
2.3 La gestion de classe 
La façon dont une classe est gérée peut avoir un impact important sur les apprentissages des 
élèves. Comme nous le disent Archambault et Chouinard (2003), « il est donc essentiel que 
l’enseignant se préoccupe dès le départ d’établir un mode de fonctionnement cohérent et 
efficace » (p. 25) et également que « ce mode de fonctionnement fasse l’objet de rappels, 
d’ajustements et de suivis » (p. 25). La classe est un espace relativement petit par rapport au 
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nombre d’enfants et même d’enseignants qui y travaillent durant une journée. De plus, cette 
population est généralement très hétérogène, et ce à différents niveaux (sociaux, 
économiques, origines, sexes, valeurs, etc.). Être en mesure de gérer une classe est également 
une attente fondamentale de fin de formation. En effet, la compétence numéro 6 du 
Référentiel de compétences professionnelles des enseignants (2015) requiert que ces derniers 
sachent « planifier, organiser et assurer un mode de fonctionnement de la classe favorisant 
l'apprentissage et la socialisation des élèves » (p. 16). Cette compétence est donc évaluée 
durant la formation à l’enseignement, par conséquent elle est très importante. Afin d’y 
parvenir, plusieurs cours sont proposés pour nous aider à acquérir les outils et les gestes 
professionnels dans ce domaine. Ces derniers nous sont apparus comme particulièrement 
utiles et efficaces. 
Des conditions propices à l’apprentissage sont déterminantes pour l’élève. Pour ce faire, 
l’enseignant peut agir à plusieurs niveaux, tels que l’espace, le temps ou encore les règles de 
vie. Organiser l’espace de la classe, c’est-à-dire son aménagement et son matériel, ne se fait 
pas au hasard. 
April (1997) relève « différentes données matérielles » concernant l’organisation spatiale, 
telles que le sentiment de sécurité, le sentiment d’être concerné et le sentiment d’autonomie. 
Elle dit également qu’il y a « des mobiliers plus adéquats, des objets plus pertinents que 
d’autres » (p. 32). Dans une classe enfantine par exemple, le coin « Kapla » sera aménagé de 
sorte que l’élève ait suffisamment de place pour réaliser sa construction. Il y aura 
certainement un tapis où les enfants pourront s’asseoir pour le coin collectif. Dans une classe 
d’enfants plus âgés, les tables et les chaises pourront être disposées différemment qu’en 
enfantine de manière à ce que l’élève soit orienté en direction du tableau noir, etc. 
L’enseignant doit donc réfléchir à l’agencement de sa classe et organiser l’espace pour mettre 
l’enfant en situation d’apprentissage. Comme le soulignent Degallaix et Meurice (2004), 
« différencier la pédagogie, c’est proposer aux élèves des cheminements et des moyens qui 
s’adaptent non seulement à leurs caractéristiques personnelles mais qui respectent également 
des objectifs pédagogiques à atteindre dans un temps imparti » (p. 39). Ainsi, l’enseignant 
sera amené à varier les modalités d’apprentissage pendant une leçon, que ce soit en termes de 
temps, méthodes d’enseignement ou encore organisation de l’espace. Il pourra par exemple 
faire une introduction en collectif assis devant le tableau noir et ensuite procéder à un travail 
individuel pour lequel les enfants retourneront à leur place. Varier ces modalités au service de 
l’apprentissage permettra à l’enseignant de maintenir l’élève concerné et concentré. 
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L’organisation temporelle joue également un rôle important dans la gestion de classe. Rey 
(1997) nous dit que ce qui a « une influence décisive sur la conduite de la classe, c’est la 
répartition temporelle des activités » (p. 86). L’emploi du temps d’une classe est souvent 
défini à l’avance et l’enseignant doit pouvoir l’appliquer de la manière la plus adéquate 
possible et de façon cohérente. Par exemple, ce qui détermine un moment d’apprentissage est 
notamment la capacité d’attention des enfants. Pour qu’un moment d’institutionnalisation soit 
le plus efficace possible, surtout au niveau de la capacité d’attention de l’élève, il est 
préférable de le faire court et concis. En effet, les éléments essentiels à retenir doivent être 
explicités de manière claire et précise afin de focaliser l’attention des élèves sur les points 
essentiels et ne pas perdre leur concentration.  
La gestion du temps a beau être réglée « comme du papier à musique », il y aura toujours des 
imprévus. Archambault et Chouinard (2003) appellent cela « l’imprévisibilité » et soulignent 
« qu’il est impossible de prédire tout ce qui peut arriver dans une classe » (p. 25). Les 
planifications préparées par un enseignant peuvent concerner les périodes à proprement parler 
ou se dérouler sur plusieurs semaines. Cependant, il est difficile, voire impossible, de s’y tenir 
scrupuleusement. Il arrive aussi que l’enseignant se rende compte que ce qu’il a prévu n’est 
pas adéquat et qu’il doive changer tout son programme. Il devra alors être en mesure de 
réajuster et de poursuivre son activité autrement ou d’en trouver une autre sur le moment. 
Gérer les aléas du direct fait partie intégrante de la gestion temporelle. 
Pendant la co-construction de nos leçons, nous avons régulièrement pensé la gestion de 
classe. Maintenir l’attention et l’intérêt de l’élève était essentiel à nos yeux, raison pour 
laquelle nous avons systématiquement réfléchi à varier les modalités de travail. L’objectif 
premier de ces changements est de permettre à l’élève d’entrer plus facilement dans les 
apprentissages. 
2.4 La motivation 
Suite aux différentes lectures que nous avons pu faire, nous savons aujourd’hui que la 
motivation est un facteur essentiel pour entrer dans les apprentissages scolaires. En effet, 
comme le dit Portelance (2002), « l’importance de l’aspect affectif et motivationnel de 
l’apprentissage n’a plus à être démontrée » (p. 21). Beaucoup de recherches ont déjà démontré 
qu’un élève motivé et persévérant voit ses capacités de réussite augmenter. Portelance a fait le 
constat, dans son schéma sur la métacognition, que plus un élève est motivé, plus il apprend. 
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Elle ajoute que « la motivation est associée à « la curiosité » intellectuelle, au goût de 
comprendre, à la confiance en ses capacités, à l’implication cognitive active, aux efforts 
consentis, à la persévérance malgré les obstacles » (p. 21). De par notre pratique, notamment 
au travers des stages, nous avons pu constater que la motivation est effectivement une 
condition importante pour entrer dans un apprentissage et que, comme le souligne Portelance, 
« l’élève n’apprend pas s’il ne veut pas apprendre » (ibid). Le Référentiel de compétences 
professionnelles (2015) parle également de la motivation, notamment dans deux de ses 
composantes. La composante 4.11 qui postule que « pour encourager les élèves à s’engager 
dans un processus d’apprentissage, l’enseignant ou l’enseignante [...] soutient leur motivation 
en veillant à ce que l’exercice ait du sens pour eux et leur manifeste qu’il est convaincu qu’ils 
sont capables de réaliser la tâche présentée » (p. 12), et la composante 9.3 selon laquelle 
« l’enseignante ou l’enseignant fait preuve de compétences d’animation, sollicite et encourage 
l’implication de tous, et stimule, chez les élèves, les valeurs d’écoute, de partage, de respect et 
d’entraide » (p. 22). 
Nous pouvons donc retenir qu’un enseignant a tout intérêt à maintenir l’élève motivé pour 
favoriser son implication et ses chances de réussite. C’est également une plus-value pour 
l’enseignant car, quelle plus belle récompense, que de voir l’élève motivé et impliqué dans les 
activités qu’il propose. 
2.5 La réflexion pour l’action  
Dans le but d’être en perpétuelle amélioration de sa pratique, il est parfois important de 
prendre du recul et de regarder ce qui a été fait en amont. En effet, que l’on soit apprenant ou 
professionnel, comment progresser si on ne prend jamais le temps de s’arrêter ? Pour ce faire, 
nous avons choisi de nous attarder quelques instants sur un concept important, soit celui de la 
métacognition. Selon Yussen et Flavell (cités dans Doly, 2006), « la métacognition est cette 
activité mentale pour laquelle les autres états ou processus mentaux deviennent des objets de 
réflexion » (Yussen, 1985, in Doly, 2006, p. 86). Ce concept met en évidence la pensée sur 
l’action, soit la capacité du sujet à réfléchir à la manière dont il mène ses activités.  
Afin de parvenir à l’analyse de ses propres actions, Doly (2006) présente des habiletés de 
contrôle. Ces dernières « désignent un ensemble d’opérations mentales mis en œuvre par le 
sujet, qui visent à contrôler et à réguler sa propre activité pour la guider jusqu’au but : le sujet 
se distancie donc de ce qu’il fait pour le surveiller et en assurer une plus grande réussite » 
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(p.87). Nous retenons ainsi trois types d’opérations proposées par cet auteur qui sont 
l’anticipation et la prévision, l’évaluation-régulation et l’évaluation terminale. Ces trois 
opérations peuvent être mises en relation avec la taxonomie des habiletés métacognitives 
(selon Efklides, 2008), que nous avons eu l’occasion de travailler lors du cours BP13ENS, 
soit la planification, le contrôle et la régulation.  
Ces opérations mentales, pour être employées à bon escient par l’élève, puis par l’adulte qu’il 
deviendra, doivent être enseignées de manière explicite. L’enseignant sera donc amené à 
montrer comme il réfléchit, comment il planifie ses actions, la manière dont il organise les 
choses, comme il procède pour corriger son travail, l’améliorer. Ainsi, l’élève aura accès aux 
opérations mentales mises en évidence par l’enseignant et pourra, une fois ces dernières 
intégrées, les réinvestir en temps voulu.  
 
Décomposons maintenant les différentes habiletés métacognitives proposées par Efklides 
(2008). En premier lieu vient la planification de son action. Le sujet devra anticiper son action 
en fonction du but visé afin de définir comment y arriver le mieux possible. Comme le 
décrivent Berger et Büchel (2012), pour ce faire, la personne devra faire appel à ses 
connaissances antérieures, qu’il s’agisse du savoir (activation des connaissances de manières 
consciente ou automatique), du savoir-faire ou des stratégies à utiliser. Une fois la 
planification réalisée, le sujet pourra entrer dans l’action et réaliser la tâche. C’est durant ce 
processus de réalisation concret que la seconde opération mentale, soit le contrôle, prendra 
tout son sens. Il s’agira alors de faire des allers-retours entre ce que la personne sait, ce 
qu’elle a planifié et ce qu’elle fait réellement. Le sujet pourra ainsi contrôler son action, en 
vue toujours de s’approcher le plus possible du but poursuivi. A nouveau durant cette phase, il 
s’agira de faire appel à ses connaissances antérieures afin d’évaluer sa proximité avec le but 
poursuivi. Cette opération peut être mise en relation avec l’autorégulation, soit, comme le 
définissent Bodrova et Leong (2012), « la capacité d’agir de façon intentionnelle et planifiée 
afin de contrôler [ses] propres comportements » (p. 190). La troisième opération, la 
régulation, est fortement liée à la précédente, le contrôle. En effet, l’une ne va pas sans 
l’autre. Selon Doly (2006), l’opération de régulation, combinée au contrôle « permet le 
guidage par rapport au but » (p. 87). A la fin du processus, le sujet procède généralement 
encore à un contrôle final, afin de faire le point sur ses acquis antérieurs, ses connaissances 
nouvelles, ce qui a fonctionné et ce qui a dû être modifié, le tout en fonction du but qui était 
visé au départ. 
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Afin d’illustrer au mieux nos propos, prenons l’exemple d’une activité d’écriture : la copie 
des devoirs. Le but est fixé, à savoir copier la phrase écrite au bon endroit dans son agenda. 
Une fois la semaine trouvée, l’élève devra écrire la phrase de manière correcte. Pour ce faire, 
il pourra toujours vérifier si ce qu’il a écrit est correct (contrôle), et si ça ne l’est pas, effacer 
et recommencer (autorégulation) jusqu’à arriver au résultat attendu (but). Une fois le devoir 
écrit, il pourra procéder à un dernier contrôle (contrôle final) en relisant sa phrase et en la 
comparant au modèle.  
 
Comme le signale Doly (2006), la métacognition présente de nombreux intérêts, comme ceux 
« [d’] assurer plus de réussite dans la gestion des tâches […, de] favoriser le transfert des 
connaissances et des compétences construites avec contrôle métacognitif et donc favoriser 
l’apprentissage […, de] faire apprendre les compétences de contrôle et d’autorégulation et de 
développer l’autonomie, [et finalement de] développer la motivation et l’estime de soi » (pp. 
88-89). C’est pourquoi, comme le suggère Portelance (2002), « les enseignantes et les 
enseignants sont donc appelés à̀ concevoir et à adopter des pratiques pédagogiques axées sur 
le développement métacognitif de l’élève et ajustées aux aspects cognitifs, affectifs et sociaux 
du processus d’apprentissage » (p. 21). 
 
Pour que l’élève puisse accéder à cette métacognition, il est indispensable que l’enseignant 
mette en place dans son enseignement certains gestes fondamentaux, notamment celui de la 
dévolution. Ce concept que nous avons rencontré durant le cours du BP43ENS notamment a 
été élaboré par Brousseau (1998). Pour ce faire, l’enseignant «  fait en sorte que l’élève puisse 
assumer d’agir par lui-même pour apprendre [et] il fait en sorte que la tâche d’apprentissage 
soit à la portée de toute la classe » (cours du BP43ENS, Haute école pédagogique du canton 
de Vaud, 03.05.2016). De cette manière, l’élève pourra être acteur de ses apprentissages et 
faire bénéficier ses camarades de ses connaissances, idées.   
 
Si les bénéfices de la métacognition sont évidents pour l’élève, ils peuvent largement être 
transposés au jeune enseignant qui pourra les utiliser dans le cadre de l’analyse de sa pratique 
professionnelle, mais aussi à chacun dans sa vie d’adulte.  
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2.6 Problématique 
Dans ce travail, nous avons décidé de nous pencher sur la collaboration entre enseignants, 
notamment pour la construction de leçons. Suite à nos différentes expériences en stage, ainsi 
que dans le cadre de la formation, nous avons pu observer que cette pratique est recommandée 
mais n’est pas encore exploitée par les enseignants (et entre eux) comme elle pourrait l’être. 
C’est pourquoi nous avons choisi de nous focaliser sur cette problématique en 
l’expérimentant dans la planification de notre enseignement. Nous avons surtout mis la 
collaboration au service du perfectionnement de notre pratique enseignante.  
De cette réflexion découle notre question de recherche : 
« La collaboration, quels bénéfices pour de futures enseignantes ? » 
Suite à nos observations sur le terrain ainsi qu’à nos lectures, nous formulons l’hypothèse que 
la collaboration entre enseignants est bénéfique à notre pratique professionnelle. Voici 
quelques-uns des bénéfices que cette collaboration pourrait nous apporter : 
• Une réflexion sur notre pratique 
Ce point constitue l’un des éléments essentiels du référentiel de compétences. 
Cependant, dans la pratique de tous les jours, nous oublions parfois de prendre le 
temps de nous arrêter et d’analyser notre pratique. Nous faisons l’hypothèse que 
travailler à deux dans le cadre de cette recherche nous obligerait ainsi à prendre ce 
temps et à analyser plus en détails notre manière d’enseigner.  
• Un enrichissement mutuel et personnel 
Les différentes pratiques du travail de groupe que nous avons pu mener, que ce soit 
dans le cadre du bachelor à la HEPL ou lors de l’organisation de camps, ont largement 
contribué à notre enrichissement personnel. C’est pourquoi nous supposons que le 
travail à deux dans le cadre de notre enseignement nous permettrait un éclairage 
nouveau et nous fournirait des outils supplémentaires à utiliser en classe. 
• Une plus-value pour les élèves  
Nous formulons l’hypothèse que tant la réflexion que l’enrichissement personnel qui 
résulteraient de la collaboration seraient un gain pour les élèves. En effet, les idées de 
l’une ou l’autre des enseignantes permettraient une variation dans notre pratique, par 
exemple dans les modalités de travail, toujours dans le but de favoriser les 
apprentissages des élèves.  
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Avant de commencer notre travail, nous nous sommes également posé la question de savoir si 
la collaboration en binôme allait être pertinente. En effet, le dispositif Lesson Study se mène 
en règle générale à plus de deux personnes. Cette expérience nous permettra alors d’analyser 
la pertinence de notre choix, quels en sont les avantages mais aussi les inconvénients.  
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III. Méthodologie 
Afin de réaliser notre travail, nous nous sommes basées sur le dispositif de Lesson Study. Ce 
dernier exige la collaboration entre enseignants. Cependant, la norme 102 restreint l’accès à 
nos seules classes de stages. Cette restriction pourrait s’avérer problématique pour la conduite 
d’une Lesson Study qui s’ouvrirait potentiellement à la collaboration avec d’autres 
enseignants intéressés. Par choix personnel et pour des raisons pratiques, nous avons donc 
décidé de mener ce projet à deux, sans l’étendre à d’autres enseignants. C’est pourquoi 
l’application de cette norme sera facilitée. Vu qu’il était compliqué pour nous d’aller dans la 
classe de l’autre durant nos périodes d’enseignement, nous avons fait intervenir la vidéo 
comme outil intermédiaire.  
 
Dans un premier temps, nous avons élaboré ensemble une planification de la leçon initiale. 
Pour ce faire, nous nous sommes basées sur notre expérience et nos connaissances acquises 
durant notre formation. Nous l’avons chacune menée dans nos classes et nous nous sommes 
ensuite réunies pour en discuter. Nous avons alors partagé notre vécu et nos observations et 
analyses afin d’apporter des modifications à la première planification en vue de l’améliorer. 
La leçon modifiée a ensuite été reconduite dans chacune des classes. Ce procédé a été répété 
tout au long du semestre, soutenu par les processus métacognitifs (Efklides, 2008 ; Doly, 
2006) : planifier, contrôler et réguler, ce travail a donné lieu aux planifications finales que 
nous connaissons aujourd’hui. C’est donc bien par la collaboration que nous avons mené 
notre projet et enrichi nos connaissances. 
Pour réaliser notre recherche, nous avons travaillé avec deux classes. Une classe de 3H sur la 
Côte, composée de 22 élèves (11 filles et 11 garçons) et une classe de 4H à Montreux 
composée de 20 élèves (10 filles et 10 garçons). Les élèves avaient entre 6 et 8 ans.  
Notre travail portant essentiellement sur la collaboration entre enseignants, nous avons décidé 
de nous prendre en compte dans l’effectif de la population analysée.  
Ainsi, nous sommes deux enseignantes de 23 et 28 ans en 3ème année de bachelor en 
enseignement préscolaire et primaire à la Haute école pédagogique du canton de Vaud. 
Pour ce travail, nous avons utilisé des enregistrements ainsi que trois planifications de nos 
leçons, à savoir la planification initiale commune et les planifications finales de chacune des 
enseignantes.   
Nous avons choisi d’utiliser la vidéo car cette dernière est un matériau riche, qui permet de 
collecter des données concrètes. Grâce à elle, l’enseignante qui n’était pas présente dans la 
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classe a eu la possibilité de voir ce qui s’y passait en vue d’une analyse critique. La vidéo 
permet de se baser sur des faits objectifs et pas uniquement sur les ressentis de la personne qui 
a vécu la leçon. Ce moyen est également très riche pour la personne filmée car elle lui permet 
de se confronter à son enseignement, à son langage non verbal ainsi que verbal. Filmer la 
classe est un bon moyen d’observer tout ce qui s’y passe, et ainsi de mettre en évidence les 
éléments qui nous échappent pendant la leçon. Au travers de la vidéo, nous avons plus 
particulièrement analysé l’implication des élèves durant les tâches, leur motivation, les 
interactions qu’ils avaient entre eux, ainsi que leur activité effective. Observer les élèves nous 
paraissait essentiel, car nous pensons que leur implication et leur réussite sont en quelque 
sorte le reflet de notre enseignement. Suite à un problème technique dans le dernier 
enregistrement de Nina, nous disposons du son mais pas des images, ce qui rend l’observation 
des élèves impossible. Cependant, étant donné que cette enseignante a mis en œuvre la leçon 
durant l’année entière, des observations réalisées ont pu être menées, faisant également état de 
l’implication des élèves et de leur motivation. C’est pourquoi nous aurons deux analyses 
vidéo pour Aurélia et une analyse vidéo pour Nina, l’autre se basant sur un enregistrement 
audio d’une leçon et les observations répétées. 
Par l’analyse des planifications (annexe 1 et annexe 2), nous avons étudié notre collaboration, 
mais aussi la progression de la leçon. Chaque semaine durant le semestre d’automne, nous 
avons pris du temps tout d’abord pour étudier la leçon que nous avions mise en œuvre, puis 
pour planifier la suivante. Grâce à notre expérience et aux observations que nous avions pu 
faire durant la leçon, nous analysions et décidions ensemble ce que nous voulions garder ou 
non. Evidemment, les classes et les degrés d’enseignement n’étant pas les mêmes, des 
variations pouvaient apparaître dans les planifications. Discuter pour analyser ensemble de ce 
qui s’était passé durant la leçon nous a permis d’une part d’avoir du recul sur ce que nous 
avions vécu, et d’autre part de bénéficier d’un éclairage nouveau apporté par notre collègue. 
Ainsi, de nouvelles idées, consignes, modalités de travail émergeaient. Analyser plus 
particulièrement la planification initiale et les planifications finales nous a montré quels 
avaient été les grandes modifications et nous a également permis de revenir sur tout le 
processus de travail que nous avions mené durant le semestre. 
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3.1 Outils d’analyse  
Pour analyser les vidéos et mesurer (autant que faire se peut) l’implication des élèves, nous 
nous sommes basées sur le schéma de Portelance (2002) intitulé « la métacognition : 
composantes du processus d’apprentissage » (p. 21). Nous avons repris les six rubriques 
consacrées (cf. figure 2) au « j’apprends » pour rester au plus près des élèves. Ces dernières 
exposent les six entrées de notre tableau. Sachant que la motivation est difficilement 
observable, ces entrées représentent plus pour nous des indices que des faits objectifs. C’est 
pourquoi notre analyse conservera une part de subjectivité. 
 
 
 
Figure 1 
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Vidéo  Comment ? 
L’élève a la responsabilité d’apprendre avec le soutien de l’enseignant. 
(dévolution) 
 
L’élève est conscient de ce qu’il fait et le contrôle.   
L’élève interagit avec ses pairs.   
L’élève utilise des stratégies.  
L’élève traite des informations.  
L’élève est motivé et impliqué.  
 
Figure 2 
La première rubrique, « l’élève a la responsabilité d’apprendre avec le soutien de 
l’enseignant » s’intéresse à la manière dont l’enseignement est donné et si celui-ci permet aux 
élèves de prendre en charge le savoir, notamment par la dévolution. 
La deuxième rubrique, « l’élève est conscient de ce qu’il fait et le contrôle », concerne les 
situations de métacognition dans lesquelles l’élève est amené à réfléchir sur ses stratégies.  
« L’élève interagit avec ses pairs », qui constitue la troisième entrée de notre tableau, permet 
de relever les moments dans lesquels l’interaction entre les élèves est profitable à 
l’apprentissage.  
« L’élève utilise des stratégies », quatrième rubrique, s’intéresse à la manière dont les 
stratégies seront utilisées et bénéfiques aux élèves.  
La cinquième entrée, « l’élève traite des informations », permet d’observer ce que l’élève sait 
déjà et dans quelle mesure il est capable de faire des liens avec ce qu’il a vu précédemment 
(notamment pour ce qui est des sons déjà étudiés).  
La dernière rubrique du tableau, « l’élève est motivé et impliqué », permet de faire des 
hypothèses quant à l’investissement et au plaisir qu’ont les élèves dans leur travail. La 
motivation et le plaisir ne pouvant être mesurés précisément, cet indicateur conserve une 
grande part de subjectivité.  
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Ce tableau (cf. figure 2) a été utilisé lors du visionnage commun des vidéos, chaque 
enseignante pouvant alors faire part de ses observations et remarques à l’autre. 
Concernant l’analyse des leçons, nous nous sommes basées essentiellement sur les 
planifications que nous avions réalisées (la planification initiale et les planifications finales). 
Nous avons usé de métacognition en nous inspirant des trois habiletés d’Efklides (2008), soit 
la planification, le contrôle et la régulation. Tout notre processus découle également de la 
pratique des Lesson Study, soit la mise en place d’une leçon qui est analysée en commun puis 
effectuée à nouveau avec les modifications apportées. 
Les lectures que nous avons pu faire ainsi que notre cadre théorique sont les fondamentaux 
sur lesquels nous nous sommes basées pour analyser notre collaboration. Nos pratiques 
enseignantes et les connaissances acquises durant notre formation viennent également mûrir 
nos réflexions, et ce sont par ces dernières que nous construisons notre expérience, nos idées, 
notre enseignement.   
3.2 Présentation de la leçon initiale 
Pour commencer notre recherche, nous avons co-construit la leçon initiale, cette dernière se 
composant de quatre moments bien différenciés. Suite à ce que nous avions pu lire et 
expérimenter lors de nos stages, nous avons dès le début cherché à varier les modalités de 
travail des élèves, que ce soit au niveau de l’espace ou du regroupement des élèves. Comme 
nous l’avons présenté plus haut, la gestion d’une activité doit être pensée dès le départ. Ainsi, 
le premier moment en collectif vise la découverte du son et de son pendant écrit. Le deuxième 
moment, quant à lui, se déroule en plus petit groupe et a pour but de faire réfléchir les élèves 
sur une situation particulière. Le troisième moment, à nouveau en collectif, sert à faire le point 
sur la question qui a été posée aux élèves en leur permettant de présenter leurs résultats. 
Finalement, le quatrième moment permet le réinvestissement individuel, les élèves étant 
amenés à transcrire le son étudié. S’ensuit un devoir à faire à la maison, servant à 
l’entraînement du son travaillé.  
 
Moment 1 - Présentation du son  
Pour l’entrée en matière avec les élèves, nous avons choisi un moment collectif où nous leur 
avons lu une histoire dans laquelle le son choisi apparaissait beaucoup. A la première écoute, 
les enfants avaient comme seule consigne d’écouter attentivement l’histoire. Après la 
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première lecture, on leur demandait simplement de nous dire s’ils avaient remarqué quelque 
chose durant l’écoute de l’histoire. On les laissait exprimer leurs idées librement. L’histoire 
était ensuite lue à nouveau, que les élèves aient trouvé ou non le son.  
Si nous avons choisi, pour ce moment, de lire une petite histoire ou un poème, c’est tout 
d’abord pour permettre aux élèves de profiter de ces instants d’écoute et développer leur goût 
à la lecture. Ces histoires étant courtes, la capacité d’attention des élèves était de manière 
générale très bonne. Lorsque la question de savoir s’ils avaient remarqué, entendu quelque 
chose de spécial était posée aux élèves, ces derniers avaient plaisir à énoncer leurs 
propositions, leurs hypothèses et leurs idées. Une chose en entraînant une autre, ils finissaient 
toujours par trouver le son visé. Ce premier moment, constituant l’entrée dans la tâche pour 
les élèves, était construit afin de susciter la motivation chez les élèves, notamment en les 
confrontant à un petit défi, en favorisant les interactions, en énonçant des consignes claires et 
en permettant aux élèves d’être actifs cognitivement, ces quatre conditions faisant partie des 
dix conditions qui favorisent la motivation chez les élèves selon Viau (2004).  
 
Moment 2 - Activité par groupe  
Le deuxième moment est une activité par groupe de 4 ou 5 élèves. Les groupes sont constitués 
par l’enseignante au préalable, pour des raisons de praticité et rapidité. Les groupes sont 
placés à différents endroits dans la classe et reçoivent un tableau composé de deux colonnes et 
un réservoir d’images (correspondant à l’histoire). Dans certaines images apparaît le son 
travaillé et dans d’autres non. Les groupes doivent classer les images possédant le son et 
celles qui ne le possèdent pas. 
 
 
Figure 3 
 
Afin de varier les modalités de travail, nous avons choisi de faire travailler les élèves par 
groupes. Par ce mode, les élèves travaillent également les tâches transversales du PER, en 
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particulier la collaboration et la communication. Ils peuvent donc s’entraider pour identifier 
les images comportant des sons semblables et réaliser l’activité avec plus de facilité pour 
certains.  
 
Moment 3 - Retour en collectif 
Quand tous les groupes ont fini, nous faisons une vérification collective au tableau noir. 
Chaque groupe choisit une image et vient la classer dans la bonne colonne au tableau noir, 
une discussion a lieu autour des images possédant un son qui a une forte ressemblance avec le 
son travaillé. Par exemple une image avec le son /ɔ/̃ et une autre le son /ã/ (cf. figure 3). 
Les mots comportant le son étudié sont écrits à l’avance sur le tableau noir et avec les 4ème 
HarmoS, nous les étudions et les élèves viennent souligner le son en question, pour le mettre 
en évidence. 
Cette dernière activité collective permet, dans un premier temps, la vérification du classement 
qui a été fait par les élèves. Dans un deuxième temps, il s’agit pour les enseignantes de 
procéder à une micro institutionnalisation afin de présenter aux élèves les éléments qui sont à 
retenir, et de constater les éventuelles difficultés que pourraient rencontrer les élèves, comme 
par exemple avec les sons proches, tels que /ã/ et /õ/, qui pourraient être confondus par les 
élèves. 
Après avoir travaillé le son oralement, nous passons à la manière/aux manières de l’écrire. 
Nous avons choisi de faire souligner le son pour le mettre en évidence. S’il y a plusieurs 
manières de l’écrire, nous les inscrivons également au tableau. 
 
Moment 4 - Réinvestissement individuel 
Après les différents moments enseignés en collectif, nous passons à un moment en individuel. 
Il s’agit d’un exercice papier par lequel les élèves sont amenés à écrire le son travaillé, puis à 
écrire les mots qui ont été sélectionnés durant le classement. Pour finir, ils illustrent les mots 
par des dessins.  
Cette activité permet aux élèves de réinvestir ce qui a été vu en commun, et d’associer la ou 
les lettres au son étudié. Ce moment permet d’allier le geste graphique au son étudié et ainsi 
de développer la mémoire du mouvement, si importante dans l’écriture. Nous avons constaté 
a posteriori que la représentation des mots par le dessin, dans le cadre de notre travail, 
n’atteignait pas l’objectif poursuivi. En effet, les élèves mettaient beaucoup d’application, et 
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donc de temps, à dessiner. C’est pour cette raison que nous avons finalement décidé de retirer 
cet exercice de la fiche.  
 
Devoirs à la maison 
Le dernier moment de la leçon est celui des devoirs à la maison. En effet, suite au son qui est 
étudié à l’école, un devoir est demandé aux élèves. Ce travail permet aux élèves de revoir le 
son étudié dans différents exercices, qu’il s’agisse du repérage, de la lecture ou de l’écriture. 
Ces exercices sont donnés en vue d’exercer ce qui a été fait en classe, et permettent, pour 
l’enseignant, d’avoir un certain suivi et de procéder à des rappels sur ce qui a été vu 
précédemment.  
Il est nécessaire, une fois qu’une notion a été abordée, qu’elle soit exercée afin d’être 
assimilée par les élèves. C’est pourquoi les devoirs reprennent le son étudié, mais aussi, 
surtout lorsqu’il s’agit de lecture, les sons qui ont été étudiés précédemment. Ces activités de 
rappel et de solidification permettent d’asseoir les connaissances des élèves. Nous avons 
décidé de ne pas analyser cette étape. Tout d’abord car il nous est impossible d’accéder à ce 
que font les élèves en dehors du cadre scolaire, du moins pour ce qui est des processus, et 
ensuite parce que les devoirs étaient créés séparément par les enseignantes, en fonction de 
leurs habitudes.  
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IV. Analyse 
Dans ce chapitre, nous procéderons tout d’abord à une analyse globale des différences 
constatées entre la première leçon et les dernières leçons. Pour ce faire nous nous baserons sur 
les quatre moments fondamentaux de la leçon, soit la présentation du son, l’activité par 
groupe, le retour en collectif et le réinvestissement personnel. Nous procéderons également à 
un constat. Puis, dans un deuxième temps, nous analyserons les vidéos plus en détails, en 
nous basant sur les six rubriques du tableau d’analyse présenté plus haut (cf. figure 2). Cette 
étape sera également suivie d’un constat.  
4.1 Analyse des données  
4.1.1 Analyse des vidéos de nos leçons 
Les tableaux que nous avons remplis lors de l’analyse de nos leçons sont annexés au travail 
(annexe 3, annexe 4, annexe 5 et annexe 6). Ceux-ci nous ont permis de relever des éléments 
pertinents, nous fournissant ainsi des informations sur l’investissement des élèves, ainsi que 
sur la progression de la leçon.  
 
Vidéos Aurélia - 3 novembre et 19 décembre 2016  
L’élève a la responsabilité d’apprendre avec le soutien de l’enseignant : 
L’enseignant, pour permettre à l’élève d’apprendre par lui-même, doit créer les meilleures 
conditions possibles. Il doit ainsi permettre à l’élève de prendre en charge lui-même le savoir, 
le rendre responsable de ses apprentissages tout en lui donnant les outils nécessaires pour y 
arriver. Dans la première leçon, nous pouvons constater que c’est l’enseignante qui prend 
majoritairement le savoir en charge. En effet, elle dévolue peu. Par exemple, c’est elle qui dit 
aux élèves qu’il y a deux manières d’écrire le son /ã/, alors qu’elle aurait pu les amener à faire 
cette constatation par eux-mêmes. Dans la deuxième vidéo, au contraire, l’enseignante a des 
interactions plus adaptées en utilisant notamment le concept de dévolution avec davantage 
d’aisance. Cette fois-ci, l’enseignante pousse les élèves à relever que le son /ø/ s’écrit de deux 
manières différentes et de plus qu’il ne « chante » pas toujours la même chose (/œ/ ou /ø/).  
Nous pouvons également relever que lors de la première leçon, au moment 3, l’enseignante a 
écrit elle-même les mots au tableau alors que dans la seconde leçon, elle a laissé les enfants 
écrire eux-mêmes les mots, leur permettant ainsi de faire des essais de la graphie du son. 
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L’élève est conscient de ce qu’il fait et le contrôle : 
Nous avons pu constater que, lors des deux leçons, les élèves étaient conscients de l’objet 
d’apprentissage portant sur un son. Ils repéraient assez vite le son en question. Dans la 
première leçon, au moment collectif, les élèves devaient trouver quels sons étaient travaillés 
et ils y parvenaient facilement. Dans la deuxième leçon, au premier moment collectif, 
l’enseignante a demandé aux élèves de repérer le son et de le souligner. Les élèves sont 
capables de le faire et l’ont fait avec aisance, ce qui montre qu’ils avaient un certain maintien 
sur l’activité. Nous faisons l’hypothèse que les élèves étaient conscients de ce qu’ils faisaient 
et parvenaient à le contrôler, de par leur implication, leurs réponses correctes et rapides. 
 
L’élève interagit avec ses pairs :   
Dans les deux leçons, les élèves ont eu l’opportunité de travailler en groupe. Dans la leçon de 
novembre, il s’agissait de classer des images contenant le son travaillé dans la bonne colonne. 
Ce moment permettait aux élèves de donner leur avis, d’en discuter pour ensuite se mettre 
d’accord sur le placement de l’image. Ils pouvaient ainsi confronter leurs idées, justifier leur 
choix et argumenter leur raisonnement, ce qui favorise les apprentissages (cf. figure 3). 
Dans la seconde vidéo, l’activité était différente, les élèves avaient comme consigne de 
chercher des mots contenant le son présenté. Cette activité, placée sous le terme de 
« challenge », a permis aux élèves de proposer leurs idées, qui étaient alors validées ou non 
par leurs pairs, selon que le son travaillé apparaissait dans le mot ou pas. Les élèves ont par 
exemple proposé les mots : « vœux », « nœud », « cieux », « jeudi ».  
Dans les deux activités, les interactions entre les élèves leur ont permis de confronter leurs 
idées, de valider ou non celles des autres, de donner leur avis et de partager. Ces 
confrontations sont enrichissantes pour les élèves car elles leur offrent la possibilité de réviser 
leurs points de vue, mais aussi de développer des compétences argumentatives. 
 
L’élève utilise des stratégies : 
Il est difficile d’observer des stratégies de raisonnement des enfants dans les leçons que nous 
avons élaborées, car nous ne pouvons pas les observer concrètement et nous ne leur avons pas 
posé de questions pour qu’ils nous expliquent les démarches utilisées. Nous formulons 
l’hypothèse que les élèves utilisaient beaucoup l’oral pour repérer le son travaillé. Dans la 
première leçon, pendant l’activité par groupe, les élèves prononçaient le mot correspondant à 
l’image à voix haute pour pouvoir entendre le son afin de le classer dans la colonne 
 
 
 34 
correspondante (j’entends/je n’entends pas le son). Cette stratégie leur a facilité la tâche pour 
catégoriser les images (cf. figure 3). Dans la seconde leçon, également dans l’activité par 
groupe, pour pouvoir différencier le son /ø/ du son /œ/, ils ont utilisé l’oral, car ils ont les 
mêmes graphèmes « eu » et « œu » pour les deux phonèmes. 
 
L’élève traite des informations : 
Chaque semaine, la leçon était focalisée sur un seul son, par exemple le son /ã/. Les élèves 
pouvaient ainsi focaliser leur attention sur un seul son en faisant abstraction des autres. Lors 
de la première leçon, le son /ã/ était à l’étude. Ce dernier est souvent confondu avec des sons 
proches, tels /ɛ/̃ ou /õ/. C’est ce qui s’est passé avec les élèves. L’enseignante a donc profité 
de ce moment pour mettre en avant la complexité du son et a proposé des mots contenant les 
sons /ɛ/̃ ou /õ/ en comparaison directe avec des mots dans lesquels le son /ã/ était présent. Les 
élèves ont ainsi été amenés à faire des liens avec ce qu’ils connaissaient déjà et ont été 
sensibilisés à la complexité de ces sons.  
Lors de la deuxième leçon, les sons /ø/ et /œ/ étaient à l’honneur, avec une attention 
particulière portée à leur graphie. Ainsi, les élèves ont, dans un premier temps, dû faire la 
distinction orale des sons, puis être attentifs à la graphie. Les élèves ont d’eux-mêmes proposé 
la graphie correcte à l’enseignante, qui les a sensibilisés à la distinction entre le « eu » et le 
« oeu ». 
Dans les deux cas les élèves sont amenés à traiter de l’information, tout en s’aidant de 
connaissances antérieures. 
 
L’élève est motivé et impliqué : 
Lors des deux leçons, les élèves étaient impliqués dans les activités, ils levaient souvent la 
main pour répondre et certains avaient l’air déçus quand ils n’étaient pas interrogés, ce qui 
s’est manifesté par des râlements ou des murmures de mécontentement de leur part, « c’est 
jamais moi… ».  
Ils montraient une participation active lors des moments en groupe, notamment dans la 
deuxième leçon où ce moment s’est présenté sous la forme d’un challenge. Effectivement, les 
enfants levaient souvent la main pour poser des questions à l’enseignante à propose des sons, 
et se sont montrés efficaces en trouvant plusieurs mots contenant le son /ø/. Les groupes étant 
devenus plus petits (nous sommes passés de 4 à 3 enfants par groupe), prendre part à l’activité 
devenait plus simple.  
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Vidéos Nina - 8 novembre et observations récurrentes 
L’élève a la responsabilité d’apprendre avec le soutien de l’enseignant : 
Dès la première leçon, nous pouvons constater que lorsqu’il s’agit de la graphie du son, 
l’enseignante passe d’abord par les élèves. En effet, elle demande à ces derniers s’ils 
connaissent différentes manières de transcrire le son /s/ et leur propose d’écrire au tableau. 
Lorsque les graphies étaient de même nature (ex : un « s » écrit en script et en cursif), 
l’enseignante le mettait en évidence et l’expliquait aux élèves. Dans cette démarche, et grâce à 
la méthode gestuelle de Borel-Maisonny utilisée par les élèves, ces derniers ont toujours en 
parallèle un soutien kinesthésique. Il importe que ces gestes soient montrés correctement, 
expliqués et entraînés, pour ensuite être réinvestis par les élèves. Dans le moment 3 de la 
deuxième vidéo, nous pouvons entendre l’enseignante demander aux élèves de venir entourer, 
au tableau, le son /s/ présent dans les mots qui ont été retenus, afin de mettre les différentes 
graphies en évidence pour tous les élèves.  
Durant ces différentes tâches, l’enseignante a donné la possibilité aux élèves de mettre en 
avant ce qu’ils savaient déjà, dans le but de partir du savoir des élèves pour construire un 
savoir commun à tous. Ainsi, plusieurs règles évoquées par les élèves quant à l’écriture de 
certaines lettres ont été reprises par l’enseignante, comme par exemple la règle du « mbp », 
soit le fait que devant les lettres « m », « b » ou encore « p » la lettre « n » se transforme en 
« m », qui avait été évoquée par un élève durant un moment collectif. Cette aide a ensuite 
largement été reprise par les autres élèves qui s’en sont servi à d’autres moments, afin de se 
corriger par exemple.  
 
L’élève est conscient de ce qu’il fait et le contrôle : 
Les élèves ont été capables de proposer les graphies correctes des sons étudiés. Lorsque la 
graphie n’était pas immédiatement juste, comme par exemple lorsque les sons étaient 
auditivement proches (/f/ et /v/), une discussion avec tous les élèves avait lieu afin qu’ils 
explicitent les différences entre les sons. Ils étaient donc amenés à trouver des mots dans 
lesquels ces sons apparaissaient, puis percevoir la différence. Lors du travail sur ces 
phonèmes, l’enseignante a mis en évidence une différence mécanique dans la prononciation 
des sons, soit le fait que les cordes vocales vibrent lorsqu’il s’agit du son /v/, ce qui n’est pas 
le cas avec le son /f/. Les élèves étaient invités à poser un doigt sur leur gorge en prononçant 
les mots pour percevoir cette vibration et ainsi différencier les sons. Cette stratégie a pu être 
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réinvestie par certains élèves pour s’autoréguler lorsqu’ils avaient des exercices de tris de 
mots comprenant ces sons. 
Au moment de la tâche de classification des mots au cours de la première leçon, les élèves 
sont amenés à contrôler leur activité. En effet, ils devaient tout d’abord, en groupe, trouver le 
mot qui était représenté par l’image, identifier les sons présents dans ce dernier, choisir la 
bonne colonne puis vérifier si c’était juste. La première vérification ayant lieu dans le groupe, 
les élèves étaient amenés à argumenter leur proposition, puis à vérifier, une fois la tâche 
terminée, si toutes les images étaient classées correctement et en prononçant le mot qui y était 
représenté. 
Durant ces différentes tâches, les élèves sont conscients que le travail demandé concerne le 
son du jour et qu’ils devront le mobiliser dans différentes situations. 
 
L’élève interagit avec ses pairs : 
C’est essentiellement durant le deuxième moment, que ce soit dans la première vidéo ou dans 
les leçons qui ont suivi, que les élèves interagissent avec leurs camarades. Ce moment de 
travail en groupe ou par deux invite les élèves à confronter leurs points de vue, réfléchir 
ensemble, partager leurs idées. En ce qui concerne l’activité du classement des images, les 
élèves n’étaient pas toujours d’accord sur ce que représentait l’image, et donc sur le mot à 
classer, qui pouvait ou non contenir le son travaillé. Il s’agissait donc pour eux d’en discuter, 
d’en débattre et de trouver un arrangement, une solution. Parfois les élèves hésitaient 
également sur la prononciation d’un son dans le mot, et les autres étaient là pour en discuter. 
Ces moments d’interaction entre les élèves permettent de faire émerger un certain conflit 
cognitif et les oblige alors à discuter, argumenter pour défendre leur point de vue. Les élèves 
peuvent ainsi apprendre les uns des autres. 
 
L’élève utilise des stratégies : 
Durant les tâches de classification d’images, les élèves doivent identifier le son étudié dans le 
mot. Une chose que nous avons pu observer à chaque fois c’est que les élèves, une fois qu’ils 
ont identifié le mot, le prononcent oralement et souvent en le décomposant en syllabes, 
comme par exemple « ba-teau ». Le fait de dire à haute voix le mot et de ralentir le débit est 
une stratégie qu’utilisent les élèves pour être sûrs de ne pas oublier le son. C’est une méthode 
qu’utilisent beaucoup les enseignants, notamment dans les premiers degrés de la scolarité, où 
un grand travail sur l’épellation et les sons est mené. Les élèves se sont approprié ces 
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stratégies pour les appliquer durant leur travail. Nous avons également pu constater l’emploi 
de cette méthode lors de la tâche challenge des mots. Les élèves prononcent presque 
systématiquement le mot à haute voix avant de l’écrire, d’une part pour que leurs camarades 
puissent valider ou non le choix du mot, mais aussi pour qu’eux-mêmes soient sûrs de leur 
choix. 
L’explication qui avait été donnée par l’enseignante quant à la distinction des sons /f/ et /v/ 
par la vibration a aussi été réinvestie comme stratégie par les élèves lors de certains exercices 
en individuel. Il a également été constaté sur certaines fiches, notamment lorsque les élèves 
étaient amenés à classer les mots dans différentes colonnes, qu’ils entouraient le son une fois 
ce dernier identifié pour ensuite classer correctement les mots. Au moment de chercher des 
mots contenant le son travaillé, certains élèves s’aident de la liste de classe affichée ou encore 
des différents médiateurs proposant du vocabulaire pour trouver et écrire leur mot 
correctement.  
Dans la seconde leçon, c’est le son /z/ qui était travaillé. Durant le premier moment, un élève 
a énoncé la règle de la lettre « s » qui chante /z/ entre deux voyelles. Cette règle a été 
réexpliquée lors du troisième moment, puis réinvestie par les élèves dans certains exercices en 
individuel. Lorsque l’enseignante posait la question aux élèves de savoir comment ils avaient 
fait pour savoir quel mot allait dans quelle colonne, ces derniers expliquaient qu’ils avaient 
utilisé la règle énoncée auparavant. Celle-ci a donc été intériorisée par certains élèves pour 
être utilisée comme stratégie par la suite.   
Ces stratégies ne peuvent pas être devinées par les élèves et nécessitent des explications et des 
démonstrations de la part des enseignants. Il importe ensuite que les élèves se les approprient 
pour les exploiter lorsqu’ils en ont besoin. 
 
L’élève traite des informations : 
Pendant les différentes leçons menées pour ce travail, les élèves étaient essentiellement 
amenés à travailler les sons, et ce de différentes manières. Ils devaient tantôt identifier le son 
dans un mot, repérer le son redondant dans une histoire, trouver des mots, les transcrire, 
entraîner le geste graphique correspondant au son ou encore y associer des images. Ainsi, les 
sons devenaient l’information essentielle à traiter par les élèves. Petit à petit, les élèves ont 
pris l’habitude de ces procédures sachant de plus en plus ce qu’on attendait d’eux. 
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L’élève est motivé et impliqué : 
Dans la première leçon et dès l’histoire lue par l’enseignante terminée, nous pouvons voir une 
multitude de mains se lever, les élèves bombant le torse en essayant de tendre leur doigt le 
plus haut possible pour répondre avant même que la question ait été posée par l’enseignante. 
Ce genre de réactions, combinées aux manifestations que les élèves peuvent produire 
lorsqu’ils ne sont pas interrogés, signe qu’ils sont déçus de n’avoir pu parler, nous font dire 
qu’ils étaient motivés et impliqués par la tâche. Ces réactions nous les avons retrouvées à de 
nombreuses reprises lors des différents moments et des différentes séances. 
Lors du deuxième moment, et notamment dans la première leçon, nous pouvons constater à 
quel point le travail en groupe nécessite des compromis et des négociations des différents 
participants. C’est suite à ces observations, et en raison d’une motivation qui semblait aller 
décroissant, que nous avons décidé de changer de tâche et de partir sur le challenge de mots. 
Cette tâche, encore d’actualité dans la classe de Nina, suscite toujours beaucoup de plaisir 
chez les élèves, ces derniers étant ravis de pouvoir faire les détectives, chercher et trouver des 
mots. Durant les 5 minutes que dure cette activité, les élèves, cette fois réunis par deux, se 
montrent motivés, discutent entre eux pour trouver des mots, parfois s’exclament au moment 
d’en trouver un. Pour que cette tâche ne perde pas son attrait, les consignes ont parfois été 
modifiées, en y ajoutant une contrainte supplémentaire, comme trouver minimum 5 mots, ne 
plus les dessiner mais uniquement les écrire. Au moment de restituer leurs mots, les élèves 
sont toujours très fiers de pouvoir partager leurs trouvailles, c’est pourquoi le moment 3 de la 
mise en commun est également apprécié des élèves. 
Lors du moment de réinvestissement individuel (moment 4), il nous était difficile de mesurer 
la motivation des élèves. Néanmoins leur implication a pu être estimée en fonction du silence 
qu’il y avait ou non dans la classe. En effet, à de nombreuses reprises durant cette activité, les 
élèves étaient affairés à leurs exercices et restaient silencieux, offrant ainsi un cadre de travail 
agréable dont tout le monde pouvait bénéficier. 
 
La motivation et l’implication restant des concepts difficilement observables, nos 
constatations à leur sujet restent assez subjectives et dépendantes de nos ressentis. Cependant, 
le temps passant, nous connaissons également de plus en plus nos élèves et pouvons estimer 
quand ils sont motivés et quand ils le sont moins, ce qui nous demande parfois un certain 
exercice d’équilibriste pour ne pas les perdre. 
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Constats 
Grâce aux vidéos et aux observations que nous avons pu mener dans nos classes, nous nous 
sommes rendu compte à quel point le dispositif mis en place par l’enseignant facilitait ou non 
l’entrée dans les apprentissages par les élèves. Se filmer ainsi de temps en temps, mais aussi 
les élèves, nous permet de voir certains détails qui nous échappent lors du direct de la leçon. 
Nous avons également constaté que ce qui motivait les élèves était assez semblable entre la 3 
et 4H. En effet, le challenge de recherche de mots semble plaire aux petits comme aux plus 
grands. Les interactions que peuvent avoir les élèves entre eux sont également des moments 
riches pour eux, faisant apparaître un certain conflit cognitif par moments, qui devra être 
résolu pour arriver à une réponse commune de l’ensemble du groupe. Ces activités en duo ou 
à plusieurs, si elles sont mises en place correctement, sont réellement à promouvoir et à 
exploiter. 
Le dispositif de la vidéo, qu’il serve à observer les élèves ou notre pratique, constitue ainsi un 
excellent moyen d’étude et permet une certaine réflexion sur nos pratiques, notre 
enseignement, les dispositifs organisationnels et nous fournit également d’excellents indices 
sur le fonctionnement de nos élèves. 
4.1.2 Analyse de la progression entre la première et les dernières leçons 
Pour cette partie, nous avons utilisé la première planification que nous avions préparée 
ensemble (planification initiale, PI - annexe 1) ainsi que nos dernières planifications qui 
diffèrent légèrement entre les deux classes, mais qui ont été préparées en collaboration. Nous 
les appellerons planification finale Aurélia (PFA) et planification finale Nina (PFN). 
 
Comme nous travaillons avec des niveaux différents, des adaptations ont dû être pensées et 
menées lors de la construction de nos leçons, notamment en ce qui concerne les tâches qui ont 
été demandées aux élèves. Nous pensions que la différence de niveaux rendrait le travail plus 
complexe, mais finalement nous avons pu adapter les tâches facilement. Cela a même été 
enrichissant pour nous, car nous avons été amenées à réfléchir sur un autre degré que le nôtre 
et donc élargir nos horizons. 
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Moment 1 - Présentation du son 
L’activité d’amorce de la leçon a été modifiée entre la leçon initiale et les leçons finales. Dans 
la PI il s’agissait de lire l’histoire aux élèves pour qu’ils repèrent le son à travailler. Ainsi, 
dans la PFA, des images ont été affichées au tableau, ce qui permettait aux élèves de trouver 
le son étudié ce jour-là. Dans la PFN, la lecture d’histoire a été conservée mais sous une autre 
forme, l’enseignante lisant l’histoire tout en taisant le son étudié. Ces choix résultent du peu 
de motivation qui avait été observé chez les élèves et avaient comme objectif de redynamiser 
l’activité et relancer l’intérêt des élèves.  
Un autre changement a été constaté. Tant dans la PFA que dans la PFN, la graphie du son est 
présente, ce qui n’était pas le cas lors de la PI. Le choix de présenter la graphie à ce moment-
là a découlé d’un manque constaté chez les élèves suite au changement de l’activité par 
groupe du moment 2. Les élèves étant amenés à écrire des mots, il leur était indispensable 
d’avoir une référence visuelle de la transcription du son travaillé. Ceci aussi dans le but d’un 
enseignement intégré articulant les sons et leurs graphies (correspondance phonème-
graphème).   
En visionnant les premiers enregistrements, nous nous sommes rendu compte que les 
enseignantes ne dévoluaient pas assez le savoir aux élèves, qu’elles ne leur posaient pas assez 
de questions mais étaient plutôt dans un enseignement frontal. Nous avons donc planifié de 
poser plus de questions dans les leçons suivantes, afin de permettre aux élèves de prendre en 
charge le savoir. 
Au gré des leçons, ce moment d’éveil de l’intérêt a évolué, les activités étant plus riches, 
l’écrit venant se mêler à l’oral pour permettre aux élèves d’être plus à l’aise dans les tâches 
suivantes. Dans la classe de 3H, les élèves ont aussi utilisé le mouvement pour écrire les 
lettres dans l’espace afin de développer le côté kinesthésique. Nous avons également cherché 
à y introduire des micros-institutionnalisations pour ancrer le savoir et rendre notre 
enseignement le plus explicite possible, notamment en décrivant le tracé des lettres, en 
mettant en évidence certaines règles grammaticales par exemple. Ce toujours dans le but de 
rendre les élèves conscients et acteurs de leurs apprentissages.  
 
Moment 2 - Activité par groupe  
Ce moment a également été modifié, toujours dans l’objectif de maintenir l’intérêt et la 
motivation des élèves. Lors de la PI, les élèves devaient placer des images dans les bonnes 
colonnes. Nous avons aussitôt constaté que cette activité était rapidement réalisée par les 
élèves. Une fois la tâche terminée, ces derniers profitaient de discuter ou faire autre chose, ce 
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qui les démobilisait de l’activité. De plus, elle entraînait peu d’implication de la part des 
élèves, car elle était trop simple, que ce soit en 3H ou en 4H, et suscitait donc peu de 
discussions entre eux. Suite à ces constats, nous avons décidé de changer de tâche et de 
proposer un petit challenge, les élèves devant trouver le plus de mots contenant le son 
travaillé dans un temps donné (PFA et PFN).  
Ce changement s’est avéré efficace, les élèves montrant davantage d’implication et de 
motivation à relever le défi proposé par les enseignantes. Cet intérêt pouvait se traduire par le 
fait que les élèves regardaient autour d’eux pour trouver des objets contenant le son étudié, 
proposaient des mots en s’exclamant lorsque le son était présent, etc. Afin de ne pas pénaliser 
les élèves non scripteurs, représenter le mot par un dessin était également possible. Grâce à 
cette activité, les élèves étaient également amenés à transcrire des mots et donc à utiliser la 
correspondance phonème-graphème. Au fil des séances, les élèves ont de plus en plus 
privilégié l’écriture au dessin.  
 
 
Figure 4 
Nos hypothèses, quant à ces observations, sont que les enfants progressent tout au long de 
l’année et acquièrent de plus en plus de graphies qui leur permettent de passer plus facilement 
de l’oral à l’écrit. Ils ont donc moins besoin d’utiliser le dessin pour illustrer leurs idées. Nous 
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supposons également que les élèves ont pris de l’assurance au fil du temps car cet exercice 
leur est devenu familier.  
Cette activité de groupe fonctionnant avec succès dans nos classes, nous l’avons conservée 
jusqu’à la fin de l’année. En effet, les élèves ne l’ont pas trouvée redondante et montraient un 
vif intérêt à réaliser le challenge. Cela se voyait par leur application et leur investissement à 
trouver les mots contenant le son travaillé. Nous avons cependant procédé à quelques 
modifications. Par exemple, dans la classe de Nina (semestre 6), le nombre d’élèves par 
groupe a diminué entre la PI et les planifications suivantes, dans l’objectif de rendre les élèves 
plus actifs et impliqués dans la tâche. Ainsi, les groupes se sont réduits à deux membres 
(contre quatre dans la PI).  
 
Moment 3 – Retour en collectif  
Ce retour collectif est dépendant de la tâche prévue au moment deux, puisqu’il s’agit 
essentiellement de la correction ou de la mise en commun. C’est la raison pour laquelle ce 
moment a lui aussi évolué à travers les leçons.  
Une modification quant à la disposition des élèves a été entreprise dans la classe de Nina, afin 
de leur permettre d’être le plus attentif possible. Lors de la PI, ils étaient disposés en collectif 
sur le tapis. Leur attention ne semblait plus focalisée sur la tâche, ce qui se traduisait par le 
fait qu’ils jouaient avec de la ficelle, touchaient les habits des copains ou discutaient entre 
eux. Ces différents éléments empêchaient ainsi l’enseignante de continuer sa leçon. C’est 
pourquoi, par la suite, les élèves restaient à leurs places au lieu de se regrouper en collectif. 
Grâce à cette modification dans la gestion de l’espace, les élèves pouvaient mieux focaliser 
leur attention sur l’exercice à effectuer et n’étaient plus distraits par ce qui se passait autour 
d’eux. 
Contrairement à la leçon initiale, où le son était présenté aux élèves par l’enseignante elle-
même (moment 1), dans les leçons finales (PFA et PFN) les élèves étaient sollicités pour 
repérer le son présent dans le mot et venir le souligner ou l’entourer. Ces derniers étaient 
ainsi, dès le départ, amenés à repérer le son dans le mot et à l’identifier à l’écrit. La mise en 
évidence du son, qu’il soit souligné ou entouré, permettait également de mettre en exergue le 
savoir à acquérir, et ce pour tous les élèves. Les mots écrits au tableau lors des PF provenaient 
du challenge du moment 2, soit des élèves, à l’inverse de la PI où ce sont les enseignantes qui 
avaient choisi les mots. Le but était de valoriser le travail des élèves et de favoriser leur 
participation active en partant de leurs recherches.  
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Moment 4 - Réinvestissement individuel  
Le moment 4 est dédié à l’approfondissement personnel du son présenté, les élèves devant 
travailler de manière individuelle. La fiche proposée a pour but de faire le constat de ce qui a 
été vu et de garder une trace écrite. Dès la PI, les exercices proposés différaient entre les 3H et 
les 4H.  
Nous avons observé que la fiche soumise aux 4H n’a pas changé avec le temps, cette dernière 
restant constante avec un exercice d’écriture du son, un exercice d’écriture des mots proposés 
par les élèves et un exercice dans lequel les élèves devaient dessiner les mots trouvés. 
 
 
Figure 5 
 
La fiche des 3H a quant à elle été modifiée à trois reprises, pour finalement arriver à la forme 
qu’elle connaît aujourd’hui, à savoir une image du geste associé au son travaillé, un exercice 
d’écriture de la lettre ou des lettres correspondant au son ainsi qu’un exercice de transcription 
des mots mis en évidence par les élèves. 
 
 
Date :          Prénom : 
 
 
 
Le son /ɑ̃/ 
 
 
Le son /ɑ̃/ s’écrit : _______ 
 
 
 
J’ai appris à lire et écrire les mots :  
 
 
 
 
 
 
 
Je dessine les mots :  
	
	
Date :          Prénom : 
 
 
 
Le son /ø/ 
 
 
Le son /ø/ s’écrit : _______ 
 
 
 
J’ai appris à lire et écrire les mots :  
 
 
 
 
 
 
 
Je dessine 4 mots :  
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Effectivement, l’enseignante a observé que la fiche présentée lors de la PI était trop facile et 
ne permettait pas aux élèves de garder une trace du savoir enseigné. 
 
Constats 
Nous avons pu constater que le premier moment est celui qui a subi le plus de modifications 
au fil du temps, car c’est un moment crucial pour éveiller l’intérêt des élèves, raison pour 
laquelle il ne peut pas rester figé. Entre la planification initiale et les planifications finales, 
 
le son /a/ 
Je colorie seulement l’image dans laquelle j’entends le son /a/ 
 
 
J’écris plusieurs fois  a , a 
a
a
 Le son /l/ 
Pour m’entraîner 
l, L 
l, L
l
l
J’écris  
Je dessine  
 on / om 
 
Pour m’entraîner 
 
 
J’écris  
 
on
om
on  
om
Figure 6 
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celui-ci est passé d’une simple lecture de l’histoire à une lecture de l’histoire en omettant les 
sons, à la présentation d’images, à l’énumération de noms d’élèves contenant le son visé, etc. 
Ces modifications régulières dans l’amorce de la leçon sont nécessaires pour maintenant la 
motivation des élèves, surtout quand les leçons ont une structure stable et relativement 
redondante. 
Il a été intéressant de relever que, tout au long du semestre, la structure de base envisagée 
pour la leçon n’a quant à elle pas changé. En effet, chaque leçon comportait quatre moments 
dans lesquels les tâches pouvaient varier d’une fois à l’autre, ce pour donner un rythme, mais 
les modalités de travail restaient identiques. Nous retrouvons ainsi, à chaque fois, le collectif 
avec présentation de la tâche dans le moment un, le travail de groupe dans le moment deux, à 
nouveau un collectif afin de mettre en commun ce qui a été travaillé par les élèves dans le 
moment trois, et finalement un travail individuel d’approfondissement dans le moment quatre. 
Cette structure alternant le travail en collectif, en groupe et en individuel s’est avérée 
pertinente dès le départ, et ce tout au long du semestre. 
Une attention particulière a été portée à la gestion de classe tout au long des séances, ce qui a 
forcé les enseignantes à faire évoluer leur manière de travailler et à s’autoréguler. À 
l’évidence, la gestion de classe a un impact important sur l’apprentissage des élèves, c’est 
pourquoi nous en avons discuté dès la PI. Dans la classe d’Aurélia, le mode de 
fonctionnement prévu a très bien fonctionné, alors qu’il a nécessité quelques ajustements dans 
la classe de Nina, notamment lors des travaux de groupes et des mises en commun. 
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V. Résultats et discussion 
Suite à l’analyse de données et au projet que nous avons mené tout au long de ce mémoire, 
nous pouvons affirmer que, dans notre cas, la collaboration a eu un impact positif sur notre 
enseignement. Nous avons pu en retirer plusieurs bénéfices, comme nous l’imaginions dans 
notre hypothèse de départ. Nous allons maintenant reprendre un par un les points présentés 
dans la liste proposée dans la problématique. 
 
Une réflexion sur notre pratique 
La compétence clé numéro 2 du « Référentiel de compétences professionnelles » (2015) de la 
Haute école pédagogique du canton de Vaud fait référence à la démarche de développement 
professionnel à laquelle est soumis tout enseignant. Cette compétence faisant appel à une 
démarche tant individuelle que collective, il nous paraissait essentiel de la mettre en œuvre 
dès le début dans notre pratique. Réfléchir à sa pratique est indispensable pour créer un 
renouveau, varier sa manière d’enseigner. La collaboration nous a ainsi permis tout d’abord 
de prendre du recul par rapport à notre pratique personnelle afin d’en discuter avec notre 
binôme, et ensuite d’avoir un éclairage nouveau. 
Nous nous étions également demandé si le fait de travailler à deux allait nous apporter un 
enrichissement professionnel suffisant. Suite à ce travail, nous pouvons dire que la 
collaboration, même à deux, est efficace car chacune d’entre nous a vu sa pratique évoluer au 
fil du temps, au travers de l’expérience et des remarques de sa collègue. Les bénéfices que 
nous avions relevés dans l’hypothèse de départ se sont avérés effectifs dans notre pratique 
enseignante. 
 
Un enrichissement mutuel et personnel 
Les moments consacrés à la révision de nos leçons ont été particulièrement riches et utiles à 
notre pratique. En effet, ces derniers nous ont donné la possibilité d’exprimer nos idées, d’en 
chercher de nouvelles, de confronter ce que nous avons appris à la réalité de ce que nous 
avons vécu et de ce que l’autre a vécu. Les classes n’étant jamais les mêmes, il est toujours 
intéressant de partager nos expériences. C’est pourquoi ce partage est un avantage tant pour la 
personne qui a vécu le moment que pour la personne qui écoute. En voici un exemple : lors 
des modifications des leçons, la tâche de recherche de mots dans un laps de temps donné a été 
proposée. Dans un souci de réalisation de cette dernière, une des enseignantes a décidé de 
laisser le choix aux élèves entre dessiner ou écrire le mot, tous les élèves n’étant pas encore 
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scripteurs. L’autre enseignante, y voyant un moyen de différencier la tâche pour ses élèves qui 
auraient plus de difficultés, a repris l’idée et l’a mise en pratique. 
 
Une plus-value pour les élèves   
L’objectif premier de tout enseignant étant la réussite de ses élèves, le but de notre 
collaboration était avant tout d’améliorer notre enseignement afin de leur proposer les 
meilleures conditions de travail possibles. Au fil des séances et grâce à la comparaison de 
notre leçon initiale et de nos leçons finales, ainsi que par les vidéos, nous avons pu constater 
une amélioration dans notre pratique, et également une implication maintenue de la part des 
élèves. Il ne s’agissait cependant pas de simplement les savoir motivés, mais de voir une 
progression dans leurs apprentissages. Dans la classe de 3H, nous avons pu observer une 
progression dans la tâche « challenge », les élèves utilisant de plus en plus l’écrit et moins le 
dessin pour proposer un mot. Notre aisance sur le sujet étant de plus en plus grande, nous 
étions à même de pouvoir dévoluer et laisser les élèves prendre une certaine responsabilité 
quant à leurs apprentissages. 
 
Nous souhaitons revenir sur certains éléments dont nous avons fait mention dans le cadre 
théorique et que nous avons pu effectivement expérimenter durant notre travail. 
Comme le relève Tardif (2007), « les enseignants ne veulent pas collaborer pour le plaisir de 
collaborer ! Ils veulent en tirer quelque chose qui contribuera à la qualité de leur travail, 
notamment le travail avec leurs élèves » (p. 176). C’est une chose que nous avions déjà pu 
observer, mais cette fois nous avons réellement pu l’expérimenter. Car, comme nous l’avons 
déjà mentionné, nous avons chacune tiré un réel profit de cette collaboration. 
Collaborer et réfléchir à notre pratique nous a permis de l’améliorer et de maîtriser toujours 
plus les savoirs à enseigner afin d’être le plus à l’aise possible face à notre classe. 
 
Un concept sur lequel nous souhaitions également revenir, et qui nous a beaucoup servi 
durant notre projet, est celui de la métacognition. Planifier, contrôler et réguler a été l’essence 
même de notre travail durant le semestre, et c’est ce que nous serons amenées à faire dans 
notre profession. Les opérations de ce genre servent, comme le souligne Doly (2006), à 
amener « le sujet [à se distancer] de ce qu’il fait pour [...] surveiller [le but à atteindre] et en 
assurer une plus grande réussite » (p. 87). La collaboration a réellement été bénéfique pour 
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développer toutes les habiletés de contrôle précitées, ces dernières étant fortement liées les 
unes aux autres. 
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VI. Conclusion 
Arrivées au terme de ce travail, nous pouvons affirmer que, dans notre cas et dans le cadre de 
ce mémoire, la collaboration s’est réellement révélée profitable et nous a beaucoup apporté, 
tant à l’une qu’à l’autre. Préparer tout le dispositif, le mettre en place, le réguler, l’analyser 
pour finalement rédiger ce projet fut intense, mais nous en ressortons avec beaucoup de 
bénéfices. Nous avons eu beaucoup de plaisir à collaborer et ce dès le départ. Nous tenons 
cependant à souligner que collaborer ne veut pas dire forcément tout faire ensemble, ce qui 
n’est pas toujours très clair. En effet, lorsque nous avons passé à la partie plus théorique du 
mémoire, soit la rédaction et les analyses, nous avons su nous diviser le travail et nous 
attribuer des rôles. Et plus encore, nous avons respecté le rôle de l’autre. La clé réside peut-
être aussi dans la complémentarité et pas seulement la collaboration. Comme nous l’avons 
relevé durant le travail, il ne peut y avoir de collaboration sans confiance ni entente. Forcer la 
collaboration n’apportera pas autant de bénéfices qu’une collaboration volontaire. 
Parler de son travail et de ses expériences nous a également donné la possibilité de voir notre 
enseignement sous un autre angle, en nous incitant à prendre de la distance. De cette manière, 
nous avons pu faire nos premiers pas en tant qu’enseignantes réfléchissant à leurs pratiques et 
non plus comme « simples » stagiaires. Une fois dans le métier, il s’agira de ne pas perdre de 
vue à quel point le partage est un avantage. Aujourd’hui, et dans certains établissements, il 
existe des groupes d’approfondissement de pratiques professionnelles. Ces derniers sont créés 
et menés par des personnes qui ne font pas obligatoirement partie du collège et qui sont 
formées à cet effet. Les enseignants qui y participent sont amenés à partager leurs expériences 
tant positives que négatives, et à travailler sur un cas plus spécifique concernant l’un des 
participants afin d’y apporter des réponses. Le partage peut également se faire de manière 
moins formelle, autour d’un café par exemple. Le tout est de ne pas perdre ce réflexe, ce geste 
professionnel comme nous l’appellerons. 
 
La dimension affective revêt une grande importance dans l’enseignement, que ce soit au 
niveau des apprentissages, de l’enseignement ou du travail en groupe.   
Nous pensons que collaborer pour collaborer n’est pas toujours efficace, et qu’il est 
impossible d’entretenir une bonne collaboration s’il n’y a pas de plaisir et de volonté à 
travailler ensemble. Durant nos stages, nous avons pu observer des enseignants et 
enseignantes participer à l’élaboration de projets communs, et nous avons constaté que cela 
fonctionne toujours mieux quand les relations entre collègues sont bonnes.  
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En ce qui nous concerne, nous nous sommes connues au début de notre cursus et dès le départ 
nous nous sommes bien entendues. Par la suite, nous avons été amenées à collaborer dans le 
cadre de différents travaux. Notre duo ayant toujours été fructueux, nous avons alors pris la 
décision (le risque ?) de nous associer pour le mémoire. Dans notre cas, nous avons eu du 
plaisir à échanger nos idées, nos expériences, à créer et modifier nos leçons. Lorsque l’une 
d’entre nous se trouvait à court d’idées, la seconde était là pour relancer, motiver, parfois 
aussi pour garder le cap et éviter que nous nous dispersions. Nous avons également constaté, 
notamment lors d’autres travaux de groupes, que travailler avec une personne que nous 
apprécions n’est pas gage d’une bonne collaboration et peut même s’avérer risqué. 
Suite à ces constats, nous pouvons affirmer que notre bonne collaboration a eu des 
répercussions positives sur notre enseignement. Nous pensons ainsi que ces différents 
éléments ont également eu un effet bénéfique sur l’apprentissage des élèves.  
 
Nous aimerions également revenir sur le dispositif mis en place, en mettant en évidence 
différents aspects. Tout d’abord, et grâce aux vidéos, nous avons relevé des progrès dans 
notre manière d’enseigner, que ce soit au niveau de la gestion du groupe classe ou de la 
manière de poser des questions aux élèves dans le but de les rendre actifs cognitivement. 
Ainsi, nous pouvons dire que notre collaboration s’est avérée efficace et productive. 
Cependant, pour rendre cette recherche plus riche, nous aurions pu enregistrer toutes nos 
interactions lors des moments de feedbacks des leçons. En effet, durant ces discussions de 
régulation, de nombreuses décisions quant aux modifications à apporter à nos leçons étaient 
prises. Toutefois, nous n’en avons pas de réelles traces, si ce n’est quelques notes écrites 
relatant nos interactions. Cette matière aurait pu nous amener des éléments concrets, ce qui 
nous a manqué lors de l’analyse de notre collaboration. 
 
Ce mémoire nous a offert la possibilité de vivre une collaboration productive et réussie, tout 
en nous permettant de porter un regard réflexif sur notre capacité à travailler en duo, ainsi que 
sur notre enseignement.   
 
  
 
 
 51 
VII. Bibliographie 
Livres, chapitres de livres et revues 
- April, J. (1997). Pour une écologie de la classe. Paris : Buchet/Chastel. 
- Archambault, J. & Chouinard, R. (2003). Vers une gestion éducative de la classe. 
Boucherville : Gaëtan Morin. 
- Bodrova, E. & J. Leong D. (2012). Les outils de la pensée. L’approche vygotskienne 
dans l’éducation à la petite enfance. Québec : Presses de l’Université du Québec.   
- Degallaix, E., Meurice, B. (2004). Construire des apprentissages au quotidien. Du 
développement des compétences au projet d’établissement. Bruxelles : De Boeck. 
- Doly, A-M. (2006). La métacognition : de sa définition par la psychologie à sa mise en 
œuvre à l’école. In Apprendre et comprendre. Place et rôle de la métacognition dans 
l’aide spécialisée (pp. 83-124). Paris : RETZ. 
- Giasson, J. (2012). La lecture, apprentissage et difficultés. Bruxelles : De Boeck. 
- Marcel, JF. et al. (2007). Introduction. Le métier d'enseignant : nouvelles pratiques, 
nouvelles recherches. In JF. Marcel et al., Coordonner, collaborer, coopérer. (7-17). 
Coll. Perspectives en éducation et formation, Bruxelles : De Boeck Supérieur. 
- Rey, B (1998). Faire la classe à l’école élémentaire. Paris : ESF. 
- Tardif, M. (2007). Conclusion. Pratiques, collaboration et professionnalisation des 
enseignants. In JF. Marcel et al., Coordonner, collaborer, coopérer. (171-179). Coll. 
Perspectives en éducation et formation, Bruxelles : De Boeck Supérieur. 
 
Ressources internet 
- Berger, J-L., Büchel, F. (2012). Métacognition et croyances motivationnelles : un 
mariage de raison. Revue française de pédagogie, 179, 95-128. Retrieved from 
https://rfp.revues.org/3705 
- Clerc, A., Martin. D. (2011). L'étude collective d'une leçon, une démarche de 
formation pour développer et évaluer la construction des compétences professionnelles 
des futurs enseignants. Revue Internationale de Pédagogie de l’Enseignement 
Supérieur, 27 (2), 1-16 Retrieved from https://ripes.revues.org/514 
- Clivaz, S. (2015). Les Lesson Study ? Kesako ? Math-Ecole, 224, 23-26. Retrieved 
from https://www.hepl.ch/cms/accueil/formation/unites-enseignement-et-
recherche/did-mathematiques-sciences-nat/laboratoire-lausannois-lesson-
st/actualites/archives.html 
 
 
 52 
- Conférence Intercantonale de l’Instruction Publique de la Suisse romande et du Tessin 
(2010). Plan d’études romand. Retrieved from https://www.plandetudes.ch 
- Dehaene, S., Huron, C., Sprenger-Charolles, L. (2012). Quelques grands principes de 
l’apprentissage de la lecture. Retrieved from 
http://www.acgrenoble.fr/ien.bourgoin2/IMG/pdf/Quelques_grands_principes_de_l_a
pprentissage_de_la_lecture_et_progression_Dehaene.pdf 
- Direction générale de l’enseignement obligatoire. (2015). Cahier des charges maître 
généraliste ou maîtresse généraliste (1H-8H). Récupéré du site officiel du Canton de 
Vaud, section Formation, scolarité obligatoire : 
 http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/sg-
dfj/fichiers_pdf/CDC/Cdc_150423_gen_ens_primaire_1H_8H.pdf 
- Guigue, M. (2001). Les enseignants, professionnels solitaires de la transmission du 
savoir ? Connexions, 1(75), 85-96. Retrieved from https://www.cairn.info/revue-
connexions-2001-1-page-85.htm 
- HEP Vaud (2015). Référentiel de compétences professionnelles. Lausanne : HEP 
Vaud. Récupéré du site de la HEP Vaud, section Formation : 
 http://www.hepl.ch/cms/accueil/formation/referentiel-de-competences.html 
- Le Grand Conseil du canton de Vaud. (2011). Loi sur l’enseignement obligatoire 
(LEO). Récupéré du site officiel du Canton de Vaud, section Formation, scolarité 
obligatoire: 
http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/dgeo/fichiers_pdf/LEO_Ver
sion_adoptée_GC.pdf 
- Martin, D. (2008). Jugyoukenkyuu : une démarche de recherche-formation pour 
améliorer la qualité de son enseignement. L'Educateur, (13), 32-34. Retrieved from 
https://www.hepl.ch/cms/accueil/formation/unites-enseignement-et-
recherche/enseignement-apprentissage-eval/laboratoire-lausannois-lesson-st/les-
lesson-et-learning-study.html 
- Portelance, L. (2002). Intégrer la métacognition dans l’ensemble de ses interventions 
pédagogiques. Vie pédagogique, (122), 20-23. Retrieved from 
https://oraprdnt.uqtr.uquebec.ca/pls/public/docs/GSC1/F460971311_Vie_p_dagogique
.pdf 
 
 
 53 
- Viau, R. (2004). La motivation : condition au plaisir d’apprendre et d’enseigner en 
contexte scolaire. Bruxelles, 3ème congrès des chercheurs en éducation. Retrieved 
from https://projetadef.files.wordpress.com/2011/12/la_motivation.pdf 
 
Documents de cours  
- Breithaupt, S. Ducrey, M. (2016, semestre 4). BP43ENS. Régulations des 
apprentissages et évaluation. Document de cours, Haute école pédagogique du canton 
de Vaud.  
  
 
 
 54 
Pr
ép
ar
at
io
n 
le
ço
n 
du
 1
3 
dé
ce
m
br
e 
20
16
 - 
N
in
a 
N
eu
ffe
r 
A
ct
iv
ité
M
od
al
ité
s 
 
C
on
si
gn
es
M
at
ér
ie
l
D
ur
ée
M
om
en
t 1
 
D
éc
ou
ve
rte
 d
u 
so
n 
E
n 
fo
rê
t, 
as
si
s 
(E
n 
fo
rê
t e
t e
n 
ce
rc
le
 
co
rr
es
po
nd
en
t a
ux
 d
eu
x 
m
od
al
ité
s 
da
ns
 le
sq
ue
ls
 n
ou
s 
fa
is
on
s 
as
se
oi
r 
le
s 
él
èv
es
. L
a 
fo
rê
t t
ra
du
it 
no
tre
 
de
m
an
de
 a
ux
 é
lè
ve
s 
de
 s
e 
m
et
tre
 
en
 li
gn
e,
 fa
ce
 a
u 
ta
bl
ea
u)
> 
Je
 v
ai
s 
te
 l
ire
 u
ne
 h
is
to
ire
. 
Q
ua
nd
 j
e 
m
et
tra
i 
m
on
 d
oi
gt
 d
ev
an
t 
la
 b
ou
ch
e,
 ç
a 
vo
ud
ra
 d
ire
 
qu
’u
n 
so
n 
a 
di
sp
ar
u 
du
 
m
ot
. 
To
i 
tu
 
de
vr
as
 
es
sa
ye
r 
de
 tr
ou
ve
r 
qu
el
 e
st
 le
 s
on
 d
is
pa
ru
. S
i t
u 
as
 tr
ou
vé
, t
u 
ga
rd
es
 b
ie
n 
da
ns
 ta
 tê
te
 ju
sq
u’
à 
la
 
fin
 d
e 
l’h
is
to
ire
. 
> 
(u
ne
 fo
is
 l’
hi
st
oi
re
 lu
e)
 Q
ue
l s
on
 a
s-
tu
 tr
ou
vé
? 
R
ép
on
se
: l
e 
so
n 
/t/
.  
> 
B
ra
vo
! J
e 
va
is
 te
 r
el
ire
 u
ne
 fo
is
 l’
hi
st
oi
re
 e
t t
u 
va
s 
m
ai
nt
en
an
t 
es
sa
ye
r 
de
 
co
lle
ct
io
nn
er
 
le
s 
m
ot
s 
de
 l’
hi
st
oi
re
. (
Le
s 
él
èv
es
 é
nu
m
èr
en
t e
ns
ui
te
 
le
s 
m
ot
s 
de
 l’
hi
st
oi
re
 d
an
s 
le
sq
ue
ls
 o
n 
en
te
nd
 le
 
so
n 
/t/
). 
H
is
to
ire
 d
u 
so
n 
/t/
5 
m
in
 (l
ec
tu
re
 
av
ec
 e
t s
an
s 
so
n)
E
n 
fo
rê
t, 
as
si
s 
 
E
n 
fo
rê
t, 
de
bo
ut
  
> 
P
ou
r 
fa
ire
 le
 s
on
 /
t/ 
av
ec
 le
s 
ge
st
es
, 
tu
 m
et
s 
to
n 
do
ig
t 
de
va
nt
 t
oi
, 
à 
l’h
or
iz
on
ta
l 
et
 t
u 
fa
is
 u
n 
pe
tit
 c
ou
p 
co
m
m
e 
po
ur
 l
e 
fa
ire
 a
va
nc
er
 d
e 
ta
 
dr
oi
te
 à
 t
a 
ga
uc
he
. 
E
t 
tu
 f
ai
s 
le
 g
es
te
 t
ou
t 
en
 
di
sa
nt
 le
 s
on
, /
t/.
  
> 
Q
ui
 p
eu
t 
m
e 
m
on
tre
r 
co
m
m
en
t 
on
 é
cr
it 
ce
 
so
n?
 (
un
 é
lè
ve
 v
ie
nt
 m
on
tre
r 
au
 t
ab
le
au
). 
O
ui
 
trè
s 
bi
en
. 
Y
’a
-t-
il 
un
 a
ut
re
 m
oy
en
? 
(d
is
cu
ss
io
n)
. 
N
on
, l
e 
so
n 
/t/
 s
’é
cr
it 
qu
’a
ve
c 
un
e 
le
ttr
e,
 la
 le
ttr
e 
« 
t »
. P
ar
fo
is
 la
 le
ttr
e 
« 
t »
 p
eu
t ê
tre
 u
til
is
ée
 p
ou
r 
cr
ée
r 
un
 
au
tre
 
so
n,
 
co
m
m
e 
le
 
so
n 
/è
/ 
pa
r 
ex
em
pl
e.
 M
ai
s 
si
 t
u 
ve
ux
 é
cr
ire
 le
 s
on
 /
t/,
 t
u 
ne
 
pe
ux
 le
 fa
ire
 q
ue
 p
ar
 u
ne
 le
ttr
e,
 la
 le
ttr
e 
« 
t »
.  
> 
M
ai
nt
en
an
t, 
pr
en
ds
 t
on
 c
ra
yo
n 
m
ag
iq
ue
 (
le
ur
 
do
ig
t) 
et
 é
cr
is
 la
 le
ttr
e 
« 
t »
 d
an
s 
l’a
ir.
 T
u 
pa
rs
 d
u 
ha
ut
, 
tu
 d
es
ce
nd
s 
to
ut
 d
ro
it 
et
 t
u 
fa
is
 l
a 
pe
tit
e 
lia
is
on
. M
ai
nt
en
an
t t
u 
re
vi
en
s 
en
 h
au
t e
t t
u 
fa
is
 la
 
ba
rr
e 
du
 
« 
t 
».
 
N
e 
l’o
ub
lie
 
pa
s!
 
S
in
on
 
ça
 
re
ss
em
bl
e 
à 
qu
el
le
 l
et
tre
? 
R
ép
on
se
: 
la
 l
et
tre
 
« 
l »
.  
- T
ab
le
au
 b
la
nc
  
- S
ty
lo
 p
ou
r t
ab
le
au
 
5-
8 
m
in
 
VIII. Annexes 
Annexe 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 55 
  
 
 
 56 
Annexe 2 
  
Pr
ép
ar
at
io
n 
le
ço
n 
A
ct
iv
ité
M
od
al
ité
s 
 
C
on
si
gn
es
M
at
ér
ie
l
D
ur
ée
Am
or
ce
 - 
év
eil
 d
e 
l’in
té
rê
t
En
 co
lle
cti
f, 
as
sis
 d
ev
an
t le
 ta
ble
au
 
no
ir
- R
et
ro
uv
er
 le
 p
oin
t c
om
m
un
 e
nt
re
 le
s i
m
ag
es
 
af
fic
hé
e 
au
 ta
ble
au
 n
oir
. 
Ré
po
ns
e 
at
te
nd
ue
 : 
On
 re
tro
uv
e 
le 
so
n 
/ø
/ e
t /
œ
/. 
- E
cr
ire
 le
s m
ot
s a
u 
ta
ble
au
 n
oir
, o
bs
er
ve
r l
a 
gr
ap
hie
 
et
 d
iffé
re
nc
ier
 le
s i
m
ag
es
 co
m
po
rta
nt
 le
 so
n 
/ø
/ d
u 
so
n.
 R
ep
ér
er
 e
t m
et
tre
 e
n 
év
ide
nc
e 
le 
so
n.
 
/œ
/. 
- E
lém
en
t à
 o
bs
er
ve
r :
 P
ou
r l
es
 m
êm
es
 g
ra
ph
ies
 
« 
eu
 »
 o
u 
« 
oe
u 
»,
 le
 so
n 
n’e
st 
pa
s l
e 
m
êm
e 
: /
ø/
 o
u 
/
œ
/. 
-
Ta
ble
au
 n
oir
-
Im
ag
es
 d
u 
so
n 
10
-1
5 
m
in
Ch
all
en
ge
 «
 5
 m
inu
te
s »
Pa
r g
ro
up
e 
de
 3
 é
lèv
es
, r
ép
ar
tis
 
da
ns
 la
 cl
as
se
Tr
ou
ve
r l
e 
plu
s d
e 
m
ot
 p
os
sib
le 
co
m
po
rta
nt
 le
 so
n 
/ø
/.
-
De
m
is 
pa
ge
s A
4 
vie
rg
es
 
-
cr
ay
on
s g
ris
10
 m
in
Re
to
ur
 - 
co
rre
cti
on
s
En
 co
lle
cti
f, 
as
sis
 d
ev
an
t le
 ta
ble
au
 
no
ir
Pa
rta
ge
r l
es
 m
ot
s t
ro
uv
er
 a
ve
c l
es
 a
ut
re
s c
am
ar
ad
es
 
et
 le
s é
cr
ire
 a
u 
ta
ble
au
 n
oir
. 
Re
pé
re
r e
t m
et
tre
 e
n 
év
ide
nc
e 
le 
so
n 
tra
va
illé
. 
- I
ns
titu
tio
nn
ali
sa
tio
n 
: le
 so
n 
/ø
/ s
’éc
rit
 «
 e
u 
» 
ou
 
« 
oe
u 
»,
 a
tte
nt
ion
, à
 n
e 
pa
s c
on
fo
nd
re
 a
ve
c l
e 
so
n 
/
œ
/. 
15
-2
0 
m
in
Fi
ch
e 
ré
ca
pit
ula
tiv
e 
En
 in
div
idu
el,
 a
ss
is 
à 
sa
 p
lac
e 
Re
m
pli
r l
a 
fic
he
 ré
ca
pit
ula
tiv
e 
(é
cr
ire
 le
s g
ra
ph
ies
 d
u 
so
n,
 le
s m
ot
s r
et
en
us
 e
t d
es
sin
er
 ce
s d
er
nie
rs
)
- F
ich
es
 ré
ca
pit
ula
tiv
es
10
 m
in
 
 
 57 
Annexe 3 
 
Vidéo 1 – Novembre 2016 Aurélia  Comment ? 
L’élève a la responsabilité 
d’apprendre avec le soutien de 
l’enseignant 
(dévolution) 
Les élèves classent les images par groupe + cherchent 
des mots  
Classement des images (d’abord par groupe et pour la 
correction)  
34.57: l’élève vient montrer le son /ã/ dans le mot au 
tableau + dit les lettres qui le composent  
35.11 → comment on écrit le son /ã/ (mais avec le 
soutien visuel) téléphone Nina 
L’élève est conscient de ce qu’il 
fait et le contrôle  
- Première partie : les élèves doivent retrouver les mots 
de l’histoire dans lesquels ils entendent le son /ã/ 
- Classement des images dans les colonnes /ã/ et pas 
/ã/) 
L’élève interagit avec ses pairs  Les élèves sont disposés par groupes et interagissent les 
uns avec les autres sur où se classent les images  
L’élève utilise des stratégies > Stratégie des syllabes, intérieur etc. → les élèves 
répondent à la stratégie proposée par l’enseignante 
> Dire le mot oralement pour pouvoir entendre le son 
(activité par groupe)  
> 17.39 → une élève regarde sur le calendrier comment 
écrire le mot « printemps » (2ème activité de recherche 
de mots)  
> 31.28 → l’élève utilise l’écrit pour valider sa 
proposition orale  
L’élève traite des informations 3.50 min → différence son /ɛ/̃, /ã/ 
3ème partie (35 min): transcription du son /ã/ 
L’élève est motivé et impliqué 3.10 min → él. lèvent la main pour énumérer les mots  
moment 2 → les élèves travaillent les uns avec les 
autres dans les sous-groupes  
Moment 3 → les élèves proposent leur classement et 
proposent des mots  
Moment 4: les élèves répondent aux questions de 
l’enseignante et viennent montrer où se trouve le son 
dans le mot (écrit)  
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Annexe 4 
 
Vidéo 2 – Décembre 2016 
Aurélia   
Comment ? 
L’élève a la responsabilité 
d’apprendre avec le soutien de 
l’enseignant 
- Le son travaillé doit être trouvé par les élèves  
- Les élèves transcrivent comme ils pensent 6.35 min. Les 
différentes manières de transcrire le son sont écrites au 
tableau par l’enseignante.  
L’élève est conscient de ce 
qu’il fait et le contrôle  
6.40 min → les élèves soulignent le son dans le mot  
Moment 3: 26.55 min: les mots donnés contiennent le son 
/ø/. Si ce n’est pas le cas, les élèves sont utilisés pour 
valider ou non et donner la bonne réponse.  
L’élève interagit avec ses pairs  Moment 2: les élèves cherchent des mots contenant le son 
« eu » (5min)  
L’élève utilise des stratégies Moment 1: souligner les sons d’une couleur (collectif)  
Moment 3: les élèves sont amenés à dire comment s’écrit le 
son « eu » à chaque fois qu’ils donnent un mot.  
L’élève traite des informations 7.20min → l’élève fait correspondre ce qui s’entend à la 
manière de l’écrire.  
Les élèves sont amenés à faire la différence subtile entre les 
deux prononciations du /ø/ et /œ/ 
L’élève est motivé et impliqué Au moment des questions les élèves se pressent de lever la 
main pour répondre. Ecrire le mot au tableau est motivant 
Moment 3: 28.30: les élèves donnent les mots cherchés et 
se montrent impliqués dans la tâche.  
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Annexe 5 
Vidéo 1 – 8 novembre 
2016 Nina 
Comment ? 
L’élève a la 
responsabilité 
d’apprendre avec le 
soutien de l’enseignant 
(dévolution) 
Moment 1: 4 min 10 – 11min à les élèves proposent eux-mêmes 
différentes graphies du son /s/ au tableau, avec l’enseignante 
présente pour les diriger et expliquer ou reformuler les 
propositions des élèves (c chante parfois /k/ et parfois /s/).  
Moment 2: les élèves travaillent en groupe mais ont reçu des 
étiquettes pour responsabiliser chaque élève dans le groupe 
(apprentissage de la coopération).  
Moment 3: les élèves proposent leur classement, l’enseignante 
demande l’avis de la classe pour confirmer ou invalider les 
propositions des groupes.  
L’élève est conscient 
de ce qu’il fait et le 
contrôle  
Moment 1: les élèves transcrivent le son par la bonne lettre; les 
élèves reconnaissent les sons déjà connus grâce aux gestes  
Moment 2: les élèves savent qu’ils travaillent sur le son /s/ et 
éliminent les images qui ne correspondent pas au son  
Moment 3: les élèves peuvent retrouver les autres sons travaillés 
et les énumérer  
L’élève interagit avec 
ses pairs  
Moment 2: les élèves travaillent par petit groupe pour classer les 
images. Avant cela ils doivent se mettre d’accord sur la 
signification du mot.  
L’élève utilise des 
stratégies 
Moment 1: l’élève écoute l’histoire lue par la maîtresse et doit 
retrouver le son le plus présent dans les mots lus. 
Pour montrer l’écriture du son => utilise le doigt, le « s » entre 
deux voyelles chante /z/ 
Moment 2: les élèves disent les mots à haute voix pour 
déterminer si le son apparaît dans le mot ou non. Ils font chanter 
plus longtemps le mot « raaaame » (24.46min) 
Moment 4: quand ils ont terminé leur premier exercice, la 
consigne pour la suite est de trouver un mot qui contient le son 
/s/. Certains élèves se lèvent et vont voir sur la liste de la classe 
pour trouver quels prénoms contiennent le son /s/ 
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L’élève traite des 
informations 
Moment 1: le son /s/ et ses correspondants à l’écrit; différentes 
transcriptions du son s; présentation du geste et son qui va avec.  
Moment 2: son présent dans le mot ou non  
Moment 3: situer le son dans le mot  
Moment 4: écriture des mots de manière correcte (copie); 
recherche libre du son /s/ dans un mot (mots de la classe, 
calendrier, prénoms des élèves).  
L’élève est motivé et 
impliqué 
Moment 1: (1min11) les mains se lèvent rapidement, les élèves 
font des petits bruits et disent « je sais » pour répondre; les élèves 
veulent venir au tableau pour transcrire le son  
Moment 2: les élèves échangent entre eux, cherchent les mots 
pour les images  
Moment 3: moment assez court, les élèves sont donc présents 
cognitivement pour répondre aux questions  
Moment 4: l’hypothèse faite est que le silence durant ce moment 
montre leur implication dans la tâche  
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Annexe 6 
Vidéo 2 – 29 
novembre 2016 Nina  
Comment ? 
L’élève a la 
responsabilité 
d’apprendre avec le 
soutien de 
l’enseignant 
(dévolution) 
Moment 1: la lettre « z » a été présentée par l’enseignante pour 
transcrire le son /z/. La question de savoir s’il y a d’autres manières 
d’écrire ce son est ensuite posée aux élèves (23min). Un élève 
répond alors que le « s » entre deux voyelles chante /z/, ce qui a été 
répété et confirmé par l’enseignante.  
Moment 3 (48-53min): certains élèves sont appelés au tableau pour 
entourer le son /z/ dans les mots. Lorsqu’il s’agit de la lettre « s », la 
question est à chaque fois posée aux élèves de savoir pourquoi ça 
chante /z/. La volonté est de reprendre la règle qui a été énoncée au 
moment 1 pour qu’elle soit répétée et visible pour tous les élèves.  
L’élève est conscient 
de ce qu’il fait et le 
contrôle  
Moment 2: l’élève trouve des mots dans lesquels apparaît le bon 
son.  
Moment 3: les élèves doivent retrouver le son z dans le mot écrit au 
tableau + rappel de la règle des voyelles.  
L’élève interagit 
avec ses pairs  
Moment 2: les élèves, par deux, cherchent des mots dans lesquels ils 
entendent le son z. 
L’élève utilise des 
stratégies 
Moment 2: l’élève dit le mot à haute voix, le décompose pour 
essayer de transcrire tous les sons.  
Moment 3: 42.12: il n’y a qu’un « s » à pourquoi  à élève : parce 
qu’il y a un « i » devant et le « o » après (règle énoncée pendant le 
moment 1 que l’élève reprend ici).  
L’élève traite des 
informations 
Moment 1: son /z/ dans les mots de l’histoire (entendre le son et 
énoncer les mots) 
Moment 2: trouver dans sa tête des mots qui contiennent le son /z/ 
et les écrire (dessiner)  
Moment 3: proposer les mots trouvés et repérer le son /z/ à l’écrit  
Moment 4: transcription du son et copie   
L’élève est motivé et 
impliqué 
Moment 1: les élèves retrouvent le son, restent curieux de l’histoire. 
Ils réalisent ensuite la lettre « z » avec leur doigt.  
Moment 2: on entend les élèves discuter, échanger, s’exclamer 
quand ils trouvent une bonne réponse.  
Moment 3: les élèves donnent les mots qu’ils ont trouvés avec 
plaisir (les mains sont levées très haut pour parler, ils doivent se 
retenir pour ne pas dire tous leurs mots).  
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Ce travail porte sur la collaboration entre enseignants, cette dernière se faisant au travers de la 
construction et de la révision d’une leçon en français, avec des élèves de 3H et de 4H. Dans 
un premier temps, un cadre théorique est établi afin de préciser certains concepts. S’ensuit la 
méthodologie qui reprend la démarche utilisée par les enseignantes avant de présenter la leçon 
initiale qui a été menée dans les classes. L’analyse, qui constitue la troisième partie de ce 
travail, porte sur les interactions que les enseignantes ont menées avec les élèves, relevées par 
les vidéos, ainsi que sur les changements et l’évolution de la leçon initiale à travers le temps. 
Enfin, une discussion quant aux résultats obtenus suivie de la conclusion viennent clore ce 
mémoire. La volonté de ce travail est de montrer que la collaboration est bénéfique à tous les 
acteurs, que ce soit les enseignants ou les élèves, ceci même si le groupe de collaborateurs est 
réduit.  
 
Mots-clés : collaboration, lesson study, leçon, lecture, écriture, métacognition   
 
